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Resumen
Autoeficacia del Docente de Educación Física General y la Inclusión de Estudiantes con
Necesidades Especiales. Raúl Berríos Rivera, 2022: Disertación Aplicada de Nova
Southeastern University, Abraham S. Fischler College of Education and School of
Criminal Justice. Palabras clave: self-efficacy, inclusion, special education, special needs,
physical education.
El propósito de este estudio fue determinar el nivel de autoeficacia de los docentes de
educación física general, sobre la inclusión de estudiantes con necesidades especiales en
las áreas de estrategias de instrucción, manejo de la sala de clases y cómo lograr la
participación de los estudiantes.
El diseño utilizado fue uno no experimental con un enfoque transeccional o transversal
descriptivo. El marco teórico seleccionado fue la teoría social cognitiva de Bandura, de la
cual se desprende el componente de la teoría de autoeficacia.
La muestra estuvo conformada por los 37 docentes de educación física general de un
municipio del área sur de Puerto Rico. La selección de la misma se realizó por el método
de muestra no probabilística. Se aplicó el instrumento Teachers’ Sense of Efficacy Scale
creado en The Ohio State University por Tschannen-Moran y Hoy (2001), en la versión
extensa con 24 reactivos. La información recolectada se analizó utilizando las estadísticas
descriptivas e inferenciales. El análisis de los datos cuantitativos se realizó mediante el
Programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
Los resultados reflejaron que el nivel de autoeficacia de los docentes en las áreas de
estrategias de instrucción, manejo de la sala de clase y lograr la participación de los
estudiantes, es de bastante a mucha capacidad. Sobre el nivel de autoeficacia general, se
encontró que el 95.8% de los docentes tiene un alto nivel. Además, no existe relación
significativa del sentido de eficacia y los años de experiencias, ni diferencia significativa
entre el sentido de eficacia y las variables de sexo, preparación académica y nivel
educativo en que enseña.
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Capítulo 1: Introducción
El proceso de inclusión es un mandato estatal y federal. La Ley Individuals with
Disabilities Education Improvement Act. (IDEIA) de 2004, promulga que los niños con
discapacidad tienen el derecho a recibir una educación en un ambiente sin restricciones
juntos a niños sin discapacidades. Igualmente, la Ley Núm. 51 de 1996 de Puerto Rico,
establece que “toda persona con impedimento tendrá el derecho a que se le garantice, de
manera efectiva, iguales derechos que a las personas sin impedimentos”. De igual forma,
la Ley Núm. 85 de 2018, conocida como Ley de Reforma Educativa de Puerto Rico,
establece el derecho que tienen los estudiantes elegibles al programa de educación
especial a estar en un ambiente inclusivo y menos restrictivo, donde se beneficien acorde
a sus necesidades y capacidades. Además, la Ley Every Student Succeeds Act. (ESSA) de
2015, en su propósito queda establecido el permitir que todos los niños tengan la
oportunidad de recibir una educación justa, equitativa y de alta calidad. En base a esto,
los estudiantes con diversidad funcional deben tener la oportunidad de participar junto a
sus pares en el currículo general de educación física.
Para garantizar la participación de los estudiantes, Pegalajar y Colmenero (2017)
mencionaron “la importancia de que el docente posea actitudes y percepciones positivas
hacia la educación inclusiva” (p. 94). Por otra parte, la formación permanente en el
ámbito inclusivo da mayor seguridad al docente a la hora de realizar su trabajo, lo que
eventualmente puede redundar en una mejor enseñanza (Polo y Aparicio, 2018).
Cabe resaltar que Lleixà y Ríos (2020) señalaron que la materia de educación
física va dirigida a desarrollar las dimensiones físicas, cognitivas, emocionales y
afectivas, por lo tanto, ese beneficio que puede representar mejorar la salud del ser
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humano debe ser atendido de manera igualitaria para todos los alumnos. Según las
investigadoras, no realizarlo de esta manera, representaría el privar de dichos beneficios a
los alumnos con necesidades especiales. Por lo antes expuesto, el área a investigar estuvo
dirigida a determinar cómo los docentes de educación física general se perciben con
respecto a su capacidad para enfrentar el proceso de inclusión.
Planteamiento del Problema
Los docentes de educación física general del área sur de Puerto Rico, cuando se
les asigna un estudiante del Programa de Educación Especial, se perciben que no tienen
la capacidad necesaria para trabajar con esa población. Por lo tanto, esos docentes
muestran oposición para que los estudiantes sean incluidos en sus cursos de educación
física general.
Los datos del Perfil Escolar 2019-2020 del Departamento de Educación de Puerto
Rico, señalan que el 31% del total de la matrícula oficial a nivel de Puerto Rico,
corresponde a estudiantes con algún tipo de discapacidad (Departamento de Educación de
Puerto Rico [DEPR], 2021). Del 31% de los estudiantes, según datos de la plataforma Mi
Portal Especial (MiPE) para el año académico 2019-2020, solamente el 0.05% recibe la
materia de educación física con un docente especialista de educación física adaptada. Por
ende, el 30.9% está al margen de recibir el curso de educación física general junto a sus
pares.
El Problema de Investigación
Muchos estudiantes ven limitado el poder participar en el curso de educación
física general, debido a que los docentes perciben que no tienen las habilidades
profesionales y adolecen del desarrollo profesional que les impide aumentar sus niveles
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de autoeficacia para la inclusión de estudiantes con diversidad funcional. Según Cruz
(2018), en un estudio realizado en Puerto Rico, encontró que el 45.5% de los docentes
dijeron no sentirse seguros enseñando a estudiantes con discapacidad.
En una investigación realizada por la Fundación SM (2017) en Puerto Rico, se
encontró que aproximadamente el 80% de los docentes expresó tener la necesidad de
participar en cursos de desarrollo profesional que este dirigido al área de educación
especial. Las áreas de mayor necesidad de los docentes fueron la enseñanza diferenciada
con un 53.9% y estrategias y técnicas pedagógicas con un 51.3%. Además, el 42.6%
afirmó nunca haber recibido orientación con relación a adaptaciones curriculares, uso de
recursos y las estrategias pedagógicas para atender las necesidades de estudiantes con
diversidad funcional.
Antecedentes y Justificación
Ante el alza de estudiantes que son servidos bajo el programa de educación
especial es necesario que el docente posea un alto grado de autoeficacia para poder
realizar el proceso de inclusión de manera efectiva. Polo y Aparicio (2018) encontraron,
en un estudio con 78 maestros de educación infantil en la provincia de Granada en
España, que la preparación académica influye sobre las actitudes de los docentes hacia la
inclusión, siendo los de mejor actitud positiva, los que tienen mayor formación.
Según Valencia et al. (2020), el docente de educación física exhibe falta de
preparación académica y se siente inseguro a la hora de atender los estudiantes con
diversidad funcional. Una de las razones es la mínima preparación que se le proporciona
durante su formación académica.
Por su parte, Pegalajar y Colmenero (2017) en su estudio realizado en Jaén,
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España, encontraron que el 24% de los docentes indicó que fueron insuficientes los
conocimientos recibidos sobre la inclusión durante su formación académica. Además,
observaron que la percepción de los docentes mejoró una vez que aumentó el
conocimiento sobre las necesidades educativas de los estudiantes.
Por el contrario, Cruz (2018) mostró en un estudio, que el 91.4% de los docentes
dijo que poseía las competencias pedagógicas generales; al mismo tiempo, el 59.1%
indicó estar de acuerdo con el empleo de la preparación académica requerida para incluir
en la sala de clase a estudiantes con diversidad funcional. En el mismo estudio, Cruz
reveló que el 52.3% de los docentes estaba de acuerdo con la inclusión.
Deficiencia en la Evidencia
En una revisión de la literatura disponible se identificaron estudios realizados que
abordan el tema de la autoeficacia de los maestros y la inclusión de estudiantes con
discapacidad en otros países. Sin embargo, no existen suficientes estudios sobre la
autoeficacia de los maestros de educación física y la inclusión, en comparación con otras
materias.
Mientras tanto, estudios en Puerto Rico están dirigidos a identificar la autoeficacia
de estudiantes universitarios. Como, por ejemplo, el estudio realizado por Vélez (2014) el
cual estaba dirigido a conocer la relación entre la autoeficacia de los estudiantes de
universidades privadas y la percepción sobre las pruebas de certificación de maestro.
De igual manera, otros estudios abordan la autoeficacia de los docentes, pero no
así, la autoeficacia de los maestros de educación física general. Sirva de ejemplo, el
realizado por Brown (2019) quien analizó la autoeficacia entre los docentes K-12 en
Puerto Rico.
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Ante la falta de estudios que atienda el sentido de eficacia de los maestros de
educación física general y la inclusión de estudiantes con diversidad funcional en Puerto
Rico, es por esta razón, el aporte de esta investigación.
Audiencia
La audiencia considerada en este estudio fueron los maestros de educación física
general de las escuelas públicas del área sur de Puerto Rico. Los resultados de este son de
beneficio para los docentes del Departamento de Educación de Puerto Rico. Estos pueden
servir como guía para el desarrollo de adiestramientos y talleres para los docentes sobre
el proceso de inclusión de estudiantes con diversidad funcional.
Escenario del Estudio
El estudio se llevó a cabo en un municipio del área sur de Puerto Rico. El mismo
cuenta con 42 escuelas ubicadas en áreas rurales y urbanas. La matrícula certificada para
el año académico 2019-2020, según el Perfil Escolar del Departamento de Educación de
Puerto Rico fue de 13,856 estudiantes (DEPR, 2021). De esos, el 33% de los estudiantes
pertenece al programa de educación especial. Además, el 84% de los estudiantes se ubica
en un bajo nivel socioeconómico.
El municipio cuenta con 82 docentes de educación física general, divididos en los
niveles educativos primario y secundario.
Propósito del Estudio
El propósito de este estudio fue determinar el nivel de autoeficacia de los
docentes de educación física general, sobre la inclusión de estudiantes con diversidad
funcional. Como parte del estudio, se determinó el nivel de autoeficacia de los docentes
en las áreas de estrategias de instrucción, manejo de la sala de clases y cómo lograr la
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participación de los estudiantes.
Definición de Términos
Actitudes
Comprende en cómo se percibe una persona, la opinión y lo que cree con relación
al proceso del pensamiento, dando mayor importancia a la racionalidad y los procesos
lógicos. Además, se refiere a cómo una persona actúa de manera especifica al enfrentar
las situaciones asociada a la percepción, personalidad y motivación (Baron & Byrne,
2005).
Autoeficacia
Se basa en cómo los docentes se perciben con respecto a sus destrezas y
habilidades para estructurar las actividades académicas en su sala de clases de manera
efectiva (Bandura, 1997).
Desarrollo Profesional
Programa o actividades que ayudan a los docentes a mejorar en la práctica, tener
más conocimiento en el área temática que enseñan, volverse más hábiles y tener una
buena actitud (Othman & Masum, 2017).
Educación Especial
Es un programa especializado y público, diseñado para atender las necesidades
particulares de las personas con diversidad funcional, permitiendo el desarrollo en los
ambientes con mínimas restricciones (Ley Núm. 51, 1996).
Educación Física General
Es la materia educativa que establece el currículo que tiene la responsabilidad de
atender el desarrollo físico y otros aspectos del ser humano que son el área social, las
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emociones y los aspectos cognitivos (DEPR, 2015).
Inclusión
Se define como una visión dinámica que se enfoca positivamente en la diversidad
de los estudiantes viendo las diferencias como una oportunidad para aumentar el
aprendizaje (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCO], 2005).
Necesidades Especiales
Se refiere a cualquier niño que, en base a sus necesidades médicas, emocionales o
de aprendizaje, necesitan una ayuda adicional. Como parte de esas necesidades pueden
estar las terapias, medicamentos o ayuda en la escuela (Dowshen, 2015).
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Capítulo 2: Revisión de Literatura
Para conformar el presente capítulo se realizó una consulta en diferentes fuentes
bibliográficas. Mediante la misma se pudo seleccionar material sobre temas relacionados
a la autoeficacia del docente sobre la inclusión. Esta información permitió contextualizar
el estudio y establecer el sustento teórico necesario para el desarrollo de esta Disertación
Aplicada.
El marco teórico seleccionado para este estudio fue la teoría social cognitiva de
Bandura, de la cual se desprende el componente de la teoría de autoeficacia (Bandura,
1997). El autor expuso que la “eficacia es una capacidad generadora en donde las
habilidades secundarias cognitivas, sociales, emocionales y conductuales deben
organizarse eficazmente para servir en innumerables propósitos” (p. 36). Además,
mencionó que la autoeficacia percibida no está relacionada con la habilidad de una
persona, sino en cómo la persona percibe que puede utilizarla durante una variedad de
circunstancias.
Para dicho autor, la autoeficacia percibida se refiere a las “creencias en las
capacidades de uno para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos para
producir logros dados” (p. 3). Bandura (1997) destaca que el constructo clave son las
creencias percibidas sobre la capacidad de uno, en lugar de las habilidades reales de un
individuo. Continúa diciendo, que las personas pueden o no tener evaluaciones precisas
de sus capacidades, pero sus estimaciones influyen en los cursos de acción que eligen
seguir.
La teoría de la autoeficacia tiene sus efectos en los docentes. Bandura (1997)
señaló que el éxito en los entornos de aprendizaje deriva en gran medida de que los
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docentes posean el talento y altos niveles de autoeficacia. Para el autor, el docente debe
crear experiencias de dominio para sus alumnos y presentar planes de las lecciones.
Además, debe atraer a los estudiantes a la discusión, mientras mantiene un buen manejo
de la sala de clase.
Bandura (1997) mencionó que los docentes con altos niveles de autoeficacia
apoyan el desarrollo del interés intrínseco y la autodirección académica de sus alumnos.
Ese docente tiende a confiar en medios persuasivos más que en el control autoritario.
También mencionó que el docente tiende a ver a los estudiantes difíciles como accesibles
y enseñables, y considera que sus problemas de aprendizaje son superables por el ingenio
y el esfuerzo adicional.
Cabe señalar que Tindall et al. (2016) mencionaron en relación con los docentes
de educación física que
La autoeficacia hacia la inclusión dictará cuánta energía, planificación y
preparación los docentes utilizarán en el intento de acomodar a los estudiantes con
discapacidades en el entorno de educación física general. Los docentes de
educación física con alta autoeficacia hacia la inclusión aceptarán abiertamente a
un estudiante con discapacidades en su clase y harán todo lo posible para hacer las
modificaciones necesarias dentro de sus lecciones para satisfacer las necesidades
del estudiante.
En contraste, los docentes de educación física con baja autoeficacia con
respecto a la inclusión serán menos propensos a acomodar a los estudiantes con
discapacidades en sus clases. Serán reacios en sus esfuerzos por modificar el
entorno y las tareas para el estudiante y pueden fácilmente renunciar a los intentos
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de acomodar al estudiante cuando se enfrentan a barreras u obstáculos
inesperados. (p. 29)
De acuerdo con Reina et al. (2016), la autoeficacia es una “forma de evaluación
de la percepción de confianza en situaciones específicas, con el fin de poder dar una
respuesta efectiva a la misma” (p. 94). En el estudio realizado por dichos autores, se
encontró que los docentes mostraron una mayor autoeficacia cuando las percepciones de
las competencias y la actitud hacia la inclusión mostraban valores más altos. Los autores
señalaron, que la preparación y experiencias de los docentes son parte esencial para la
formación de la percepción que tienen sobre la capacidad, confianza y las actitudes
favorables para la inclusión de estudiantes con diversidad funcional.
Rodríguez y Caurcel (2020) en su estudio realizado en Granada, España,
mencionaron que la actitud se mueve hacia la percepción, predisponiendo mentalmente
un condicionamiento, que posteriormente ira dirigida a la conducta y respuesta del
docente. Además, los autores indicaron que “la inclusión óptima exige una determinada
actitud actualizada conformada por unas dimensiones cognoscitiva, sentimental y
conductual” (p. 2).
Inclusión
El concepto de inclusión ha adquirido importancia durante el pasar de los años.
Históricamente, las personas con diferentes discapacidades han enfrentado la exclusión y
se le ha limitado el acceso a la educación (Paz, 2020). La inclusión es el derecho que
tiene toda persona a que se le provea una educación de calidad, permitiendo a los
estudiantes con discapacidad, el acceso a una educación en igualdad de condiciones
(González & Triana, 2018).
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Según la Ley IDEIA (2004), se establece que los estudiantes con discapacidad
deben presentar alguna de las siguientes categorías de impedimentos: autismo,
discapacidad específica del aprendizaje, discapacidad intelectual, discapacidades
múltiples, impedimento auditivo, impedimento ortopédico, impedimento visual, lesión
cerebral traumática, otro impedimento de la salud, impedimento del habla o lenguaje,
sordera, sordo-ciego y trastorno emocional.
En este contexto, para que se realice la inclusión de forma efectiva debe haber
cambio en cómo los maestros perciben los procesos de inclusión. También, es importante
que se reformulen las ideas políticas y los procesos escolares, de manera, que se asegure
una educación eficaz para todos los estudiantes (Lleixà & Ríos, 2020). Así, queda
establecido en la Ley IDEIA (2004), donde indica que los estudiantes con diversidad
funcional deben ser educados junto a estudiantes sin discapacidades.
Las prácticas inclusivas incluyen adaptación de los currículos y de los estilos de
enseñanza, estas son consideradas por los docentes como el medio para que los
estudiantes puedan alcanzar un máximo potencial en las áreas cognitivas, afectivas y
sociales (Liberman et al., 2017). La educación física permite el desarrollo de las áreas
físicas, cognoscitivas, afectivas y emocionales lo que ayuda a que todos los estudiantes
puedan ser atendidos en igualdad de condiciones en un ambiente inclusivo (Lleixà &
Ríos, 2020).
Mientras tanto, Bermúdez y Navarrete (2020) realizaron un estudio en Uruguay,
donde participaron 42 docentes y cuyo objetivo era conocer las actitudes de los maestros
para entender cuan predispuesto estaban para actuar y realizar un ofrecimiento de
intervención ante la inclusión de estudiantes con discapacidad. El instrumento utilizado
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para el estudio descriptivo, de tipo transversal, correlacional fue la Escala de Actitudes
hacia las Personas con Discapacidad de Verdugo et al. (1994). Los investigadores
afirmaron que el apoyo de los docentes a la inclusión puede estar condicionada por la
valorización que realiza de sí mismo el docente sobre un determinado proceso y si este se
pudiera realizarse de manera fácil o no.
Además, la formación inicial para atender la diversidad en los salones regulares
puede estar condicionada en cómo el docente percibe el grado de dificultad para llevar a
cabo el proceso de inclusión (Bermúdez & Navarrete, 2020). Aun así, los autores
encontraron que los docentes que habían tenido algún contacto o relación con personas
con discapacidades en diferentes ambientes eran más afines con los procesos de
inclusión.
Por otro lado, Lleixà y Ríos (2020) señalaron la importancia de que los docentes
tengan una preparación académica específica, además, de contar con la experiencia
necesaria que les permitan demostrar las competencias a fin de favorecer los procesos
inclusivos en la clase de educación física general.
Factores que Impactan la Inclusión
Según Polo y Aparicio (2018), la actitud favorable de los docentes en el momento
de llevar a cabo la inclusión en el ambiente educativo es uno de los factores de mayor
importancia. Los autores plantean que el hecho de no presentar una actitud positiva puede
ser una barrera para que el proceso de inclusión se realice de manera eficaz y
satisfactoria.
Pegalajar y Colmenero (2017) estudiaron la actitud y percepción, así como las
necesidades formativas del docente hacia los procesos inclusivos en la educación
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secundaria en Jaén, España. Los autores utilizaron un diseño descriptivo que fue basado
en la técnica de la encuesta. La selección de los 407 docentes participantes fue mediante
un muestreo no probabilístico de tipo accidental o casual. En el estudio los autores
encontraron que el 89.8% de los docentes consideró que poseer actitudes positivas hacia
el proceso de la inclusión era beneficioso para un ambiente educativo enriquecedor.
Asimismo, en el estudio de Pegalajar y Colmenero (2017) se observó que la
percepción de los docentes fue mejorando a medida que fueron trabajando con los
estudiantes con diversidad funcional y adquiriendo conocimiento sobre la inclusión. Cabe
destacar, de acuerdo a los autores, la importancia de que los maestros posean una actitud
y percepción positiva hacia la inclusión, lo cual le permite identificar y eliminar las
barreras del proceso de inclusión.
De igual manera, es importante que las actitudes de los maestros sean positivas
para que los alumnos se sientan incluidos en la clase (González & Triana, 2018). A su
vez, el docente tiene un rol que es pieza fundamental en la inclusión y es la actitud “un
eslabón primordial para el éxito” (González & Triana, 2018, p. 205). Mencionan, además,
que las actitudes son precisamente parte de las áreas conductuales y están relacionadas a
la percepción, personalidad y los aspectos relacionados al área motivacional.
Por otra parte, se realizó un estudio exploratorio en Estados Unidos, donde 168
docentes de educación física completaron un cuestionario, relacionado al tema de esta
disertación. El estudio fue realizado por Haegele et al. (2018), y el propósito era explorar
las barreras y los facilitadores para la participación de los alumnos con necesidades
especiales en la clase de educación física. Los autores encontraron que los docentes
reportaron con mayor frecuencia que las actitudes y la percepción se consideraban una
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barrera o un facilitador para la clase de educación física.
Además, Haegele, et al. (2018) señalaron que las actitudes de los docentes pueden
afectar otros aspectos como la voluntad del docente para proporcionar instrucciones
adecuadas y seleccionar o modificar las destrezas a ser desarrolladas en el curso de
educación física, de manera, que garanticen la participación exitosa de los alumnos con
diversidad funcional.
Otro de los factores que impacta la inclusión es la formación del docente. A tales
efectos, un estudio realizado en España tuvo el propósito de analizar el sentido de
eficacia percibida por parte de los aspirantes a maestros de educación física para la
realización de adaptación de tareas, convirtiéndolas en inclusivas. En el estudio realizado
por Abellán et al. (2019) participaron 228 futuros docentes de educación física, quienes
completaron una adaptación en español de la Self-Efficacy Scale for Physical Education
Teacher Education Majors towards Children with Disabilities validada por Block et al.
(2013). Abellán et al. encontraron en su estudio, que los participantes obtuvieron valores
altos en la autoeficacia, cuando poseían una preparación definida o previa en educación
física inclusiva.
Por otro lado, Reina et al. (2016) indicaron que otra de las barreras que puede
presentarse para la inclusión de alumnos con discapacidad radica en cuan competentes se
perciben los docentes para realizar el proceso. A su vez, Rodríguez y Caurcel (2020)
señalaron que los docentes presentan temor y preocupación al realizar el proceso de
inclusión, como consecuencias de no tener las competencias para el desarrollo de
prácticas inclusivas.
Igualmente, Gaines (2018) estudió la percepción que tienen los maestros con
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relación a la disposición para educar a niños con necesidades especiales en entornos
inclusivos. El estudio fue cuantitativo, descriptivo y comparativo utilizando un método de
encuesta. El instrumento utilizado para obtener los datos fue The Teacher Attitudes
Towards Inclusive Education Survey, el cual fue adaptado y modificado en dos estudios
previos por McCray y McHatton en 2011 y Cullen, Gregory y Noto en 2010. La muestra
del estudio estuvo conformada por 81 docentes de educación general y 14 docentes de
educación especial.
Asimismo, Gaines (2018) encontró en su estudio, que los docentes que mantenían
una actitud y percepción más positiva hacia la inclusión, era porque, durante su
formación académica habían tomado cursos de enseñanza para niños con discapacidades.
Dado que, el 55% de los docentes informaron que durante su preparación académica
habían tomado tres o más cursos relacionados a estudiantes con necesidades especiales,
esto le permitió tener una mejor percepción hacia la inclusión.
También, según Haegele et al. (2018) los docentes reportaron que el conocimiento
y la capacitación se presentaba como la mayor barrera para llevar a cabo el proceso de
inclusión. Por lo cual, es importante que se pueda desarrollar el conocimiento, además, de
acrecentar la capacitación de los docentes, con el propósito de aumentar cómo el docente
se percibe ante la inclusión de los alumnos con diversidad funcional en los salones
regulares.
Por otra parte, en una revisión bibliográfica realizada en Colombia, con 147
documentos seleccionados de revistas especializadas y trabajos de grado relacionados al
tema del estudio, estuvo dirigida a identificar las actitudes que tienen los docentes hacia
la inclusión de alumnos con necesidades especiales en sus salas de clases y los factores

16
que podían influir en dichas actitudes. El estudio realizado por González y Triana (2018)
reveló que una de las barreras de incidencia en los procesos inclusivos es la formación de
los docentes, la cual no siempre los prepara para llevarla a cabo.
Además, González y Triana (2018) señalaron la importancia de capacitar a los
maestros para que puedan trabajar con los alumnos de necesidades especiales. Asimismo,
afirmaron que la educación es uno de los medios para terminar con la exclusión, la cual
surge como efecto de las actitudes y percepciones negativas. Para que el docente se
centre en el proceso de inclusión es indispensable realizar un esfuerzo para aumentar la
autoeficacia por medio de la capacitación.
Por otro lado, Irizarry (2018) en su estudio realizado en San Juan, Puerto Rico,
buscó analizar las estrategias para la inclusión efectiva en una institución educativa. En el
estudio participaron 31 docentes y se utilizó una metodología de diseño cuantitativo no
experimental. El instrumento utilizado fue un cuestionario de opinión. La autora
concluyó que los docentes reconocieron que su formación no fue la más idónea para
manejar los procesos inclusivos de los alumnos con necesidades especiales, aun así,
evidenciaron una actitud positiva.
También, Irizarry (2018) señaló que la actitud positiva de los docentes permitió
un proceso de inclusión efectivo. Al mismo tiempo, debe atenderse mediante desarrollo
profesional las necesidades de los docentes en las áreas de adaptación curricular y
estrategias de instrucción. La autora sostuvo, que eran importantes los procesos de
formación y capacitación de los maestros, para una ejecución satisfactoria del proceso de
inclusión.
Por otra parte, Jovanović et al. (2014) estudiaron el nivel de autoeficacia de
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estudiantes universitarios en el último año de estudios de educación física y deportes, con
el fin de enseñar a los estudiantes con discapacidades. El estudio se llevó a cabo en tres
universidades en Serbia. La muestra estuvo compuesta por 120 participantes, quienes
contestaron el instrumento Situational-specific Self-Efficacy and Physical Educators
Scale, desarrollado y validado por Block et al. (2013). Los autores encontraron que el
81.7% de los participantes indicó no haber tomado ninguna clase relacionada con
alumnos de necesidades especiales.
El estudio de Jovanović et al. (2014) reveló que el programa de desarrollo de
futuros docentes de educación física de una de las universidades del estudio no ofrecía
cursos relacionados a educación física para estudiantes con necesidades especiales. Los
autores concluyeron que la diferencia significativa en el nivel de autoeficacia de los
futuros maestros de educación física de las diferentes universidades se debe a la falta de
cursos relacionados a la materia de educación física para estudiantes con necesidades
especiales.
A su vez, Evans (2017) estudió las percepciones de los docentes de nivel
secundario sobre las barreras a la inclusión, antes y después del desarrollo profesional
provisto. El estudio de investigación cuantitativa fue realizado en Pennsylvania, Estados
Unidos. La muestra estuvo compuesta de 81 participantes, que contestaron el Teachers’
Survey of Inclusion diseñado por Harrison en 2007. Evans encontró que los docentes de
educación general no recibieron la misma educación y capacitación para trabajar con los
alumnos con diversidad funcional, en comparación, con los docentes de educación
especial que, si la recibieron, representando una barrera para la inclusión.
También, Evans (2017) encontró que los docentes consideraron como una barrera
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para la inclusión la necesidad de capacitación en temas relacionados con los estudiantes
con discapacidades. Además, los docentes indicaron la necesidad de más capacitación de
manera continua, para trabajar los procesos de inclusión de los alumnos con necesidades
especiales.
Autoeficacia de los Docentes
Las experiencias previas relacionadas a la formación o contacto con estudiantes
con necesidades especiales representan un factor medidor del grado de autoeficacia que
pueden exhibir los docentes (Reina et al., 2016). Ellos mencionaron, que los docentes con
una percepción de alta autoeficacia ante las situaciones que surjan, su capacidad para
atenderlas no sería cuestionada y podrían ver esas situaciones como un reto al cual deben
responder. Además, los docentes con bajo nivel de autoeficacia percibida serían
inconsistentes en su capacidad y demandas para realizar las tareas.
Por otra parte, Nabaskues et al. (2019) realizaron un estudio dirigido a explorar y
comprender la percepción de los alumnos de ciencia de la actividad física y deporte en
España. La metodología del estudio fue cualitativa y se realizaron siete entrevistas
semiestructuradas empleando la técnica de grupo focal. Participaron 14 estudiantes,
elegidos mediante un muestreo intencionado no probabilístico. Los autores encontraron
que a pesar de que los aspirantes a maestros de educación física manifestaron actitudes
positivas hacia los procesos inclusivos, indicaron no sentirse preparados para educar
alumnos con necesidades especiales.
En adición, Nabaskues et al. (2019) señalaron que la percepción de los futuros
docentes sobre su preparación era menor si el reto era trabajar con los alumnos que
presentaban necesidades especiales. Afirmación debida a que, no fue suficientemente
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relacionada con los temas de inclusión de estudiantes con discapacidades.
Por otro lado, Lleixà y Ríos (2020) realizaron un estudio que pretendía analizar
los procesos de formación de un grupo de docentes en España. La metodología utilizada
fue una cualitativa de estudio de caso, donde se utilizó la técnica de observación y
reflexión de grupo. Además, los datos fueron recolectados mediante el diario de las
secciones realizado de forma narrativa y estructurado. Participaron 10 docentes de
educación física. Las autoras indicaron que las actitudes de los docentes representan un
factor decisivo para llevar a cabo el proceso inclusivo de los estudiantes con necesidades
especiales en la clase de educación física general, la misma puede percibirse como una
barrera o una facilitadora a la participación del estudiante.
Como parte del estudio, Lleixà y Ríos (2020) encontraron que los docentes luego
de reflexionar ante las diversas situaciones a las que se enfrentan, demostraron que
mejoraron su actitudes y percepción hacia la inclusión. Esto quedó demostrado en las
interacciones registradas en los grupos reflexivos donde se expresaron al indicar que “la
imagen es espectacular” al referirse al proceso donde todos los estudiantes participaban
juntos (p. 56).
Por otra parte, se realizó un estudio con el propósito de examinar los efectos de un
programa de desarrollo profesional de actividades físicas adaptadas de diez semanas en
los niveles de autoeficacia de los docentes en formación. El estudio llevado a cabo por
Tindall et al. (2016) contó con la participación de 64 estudiantes para maestro de
educación física que cursaban su tercer año de estudios en una universidad de la
República de Irlanda. La metodología utilizada para el estudio fue de enfoque mixto. El
método cuantitativo se realizó mediante el cuestionario Self-Efficacy Scale for Physical
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Education Teacher Education Majors toward Children with Disabilities validado por
Block et al. (2013) y la parte cualitativa se realizó mediante entrevista de grupo focal.
Tindall et al. mencionaron que la realización de adaptaciones en la inclusión es
desarrollada por los docentes cuando sus niveles de autoeficacia son altos, lo que le
permite afrontar los retos de manera más certera.
Mas aún, Tindall et al. (2016) expusieron que la manera en que el docente realice
la inclusión dependerá de cómo se perciban sobre sus destrezas y habilidades, a
diferencia de las destrezas y habilidades que puedan tener. De igual forma, dijeron que
los docentes estaban de acuerdo con la inclusión, aun así, los niveles de autoeficacia
bajos no les permiten sentirse seguros de llevar a cabo ambientes de aprendizajes
inclusivos.
También, Tindall et al. (2016) dijeron que los docentes con alta autoeficacia hacia
la inclusión son más propensos a aceptar los alumnos con diversidad funcional en sus
clases y harán todo lo necesario por lograr atender las necesidades de ellos, realizando
modificaciones y acomodos en su clase. Por el contrario, los docentes con una
autoeficacia baja serán reacios y se darán por vencidos con facilidad al aceptar y realizar
las modificaciones necesarias para llevar a cabo la inclusión.
Luego que, Tindall et al. (2016) realizaron el programa de desarrollo profesional
durante 10 semanas, los resultados del estudio demostraron un aumento significativo en
los niveles totales de autoeficacia de los docentes, después de comparar la preprueba con
la postprueba. El aumento significativo se debió en gran medida, a la experiencia práctica
que tuvieron los docentes al trabajar con niños con necesidades especiales durante el
programa de desarrollo profesional.
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Igualmente, Jovanović et al. (2014) en el estudio realizado en Serbia,
mencionaron que los parámetros más importantes para que los futuros docentes de
educación física realicen un proceso inclusivo exitoso, son las actitudes y la autoeficacia.
De igual forma, expusieron que las actitudes pueden ser influenciadas según la
preparación académica. Añadieron que los docentes con niveles altos de autoeficacia se
sentirán más capaces de realizar tareas específicas, a diferencia de los docentes con una
autoeficacia más baja.
Por otra parte, en el estudio realizado por Wang et al. (2015) en Shanghai, China,
se examinaron las creencias conductuales de los maestros de educación física sobre la
enseñanza de estudiantes con diversidad funcional, se identificó que el grado de
autoeficacia percibida de los docentes que habían recibido una formación previa, al igual
que los que tenían una experiencia previa o de contacto con las discapacidades, eran
factores que aumentaban la confianza del docente y permitían un cambio positivo y
favorable para la inclusión. El estudio fue realizado con la participación de 195 docentes
de educación física, quienes contestaron el cuestionario Physical Educators’Attitudes
Toward Teaching Individuals With Disabilities III.
También, Reina et al. (2016) concluyeron que la participación de los docentes en
programas formativos relacionados a las actividades inclusivas o de educación física
adaptada, al igual que las experiencias profesionales y de contacto con alumnos que
presentan necesidades especiales, permitieron que los docentes mostraran un mayor valor
de autoeficacia percibida.
Por otro lado, se realizó un estudio en Florida, Estados Unidos, con el propósito
de explorar el nivel de conocimiento y la apertura de los maestros de educación general
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hacia la inclusión de estudiantes con autismo. El estudio realizado por Francis (2016)
contó con la participación de 117 docentes, la metodología utilizada fue la cuantitativa.
Como resultado del estudio, los docentes participantes mencionaron no haber recibido
una capacitación efectiva para atender a niños con autismo. En base a esto, el 60% de los
docentes tenía la percepción de que no contaban con las destrezas necesarias para realizar
un proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos con autismo en las aulas regulares.
Sims (2018) llevo a cabo un estudio en Estados Unidos, en el cual participaron 42
docentes de educación regular, tres docentes de educación especial y dos del personal
administrativo. El propósito del estudio fue comparar la autoeficacia percibida de los
docentes de educación general, educación especial y de los administradores para
identificar áreas necesarias de capacitación y apoyo. Sims encontró, que no hubo una
diferencia estadísticamente significativa cuando se contrastaron los resultados de los
grupos de maestros de educación general y educación especial, en las subescalas de
participación estudiantil, manejo de la sala de clase y estrategias de instrucción.
Además, en el estudio de Sims (2018) la categoría que tuvo la mayor diferencia
en los informes de autoeficacia fue la subescala de manejo de la sala de clase. En efecto,
los docentes de educación especial indicaron sentirse más seguros en el manejo de
estudiantes con necesidades especiales. Cabe resaltar que, los maestros de educación
especial informaron haber recibido mayor capacitación en esta área. Cónsono a esto,
Sims encontró que, en las tres subescalas, los docentes con mayor capacitación fueron los
que obtuvieron los mejores puntajes en la autoeficacia percibida en comparación a los de
menor capacitación.
Por otro lado, Sandholtz y Ringstaff (2014) realizaron un estudio longitudinal en
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California, Estados Unidos, en donde, se utilizó un diseño de método mixto que incluyó
la participación de 39 docentes. El estudio tuvo el propósito de implementar un programa
de desarrollo profesional por tres años para ver hasta qué punto mejoraba la autoeficacia
de los maestros. Los autores mencionaron que el estado afectivo de los docentes mejora
en la medida que se adquiere conocimientos y experiencias a través del desarrollo
profesional. Los investigadores encontraron que después de un año de desarrollo
profesional la confianza en las habilidades y la autoeficacia de los docentes había
aumentado significativamente.
En adición, en dicho estudio se reveló que, durante los tres años de desarrollo
profesional, la percepción de los docentes relacionada con las estrategias de instrucción
había cambiado. Los docentes expresaron que la falta de conocimiento disminuía su
confianza y los hacía percibirse que no tenían la capacidad para atender los estudiantes.
Por esta razón, al inicio del estudio solo el 7% de los docentes indicó sentirse muy bien
preparado para dirigir una clase de estudiantes, en comparación al 81% de los docentes al
finalizar el estudio.
También, Beery (2017) realizó un estudio dirigido a investigar los efectos del
desarrollo profesional en el sentido de autoeficacia de los docentes. En el mismo
participaron 29 docentes que impartían clase de sexto a duodécimo grado en escuelas
chárter en Nuevo México, Estados Unidos. Para el estudio se administró el cuestionario
Teacher Sense of Self-Efficacy para la recolección de datos antes y después de que se
llevara a cabo el desarrollo profesional durante ocho semanas. Beery encontró que el
desarrollo profesional había afectado de manera positiva la autoeficacia de los docentes,
mostrando un crecimiento en su sentido de autoeficacia percibida hacia la inclusión en la
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sala de clase regular.
Por otra parte, Acevedo (2019) realizó una investigación en San Juan, Puerto
Rico, donde participaron 36 docentes, con el propósito de establecer el nivel de
competencias de los docentes para manejar el trastorno del espectro de autismo y las
destrezas en el desarrollo de estrategias educativas para la inclusión. La investigación
tuvo un enfoque cuantitativo y la recolección de los datos se realizó mediante el uso de
un cuestionario. En la misma, el 80% de los docentes indicó que la actitud hacia la
inclusión influía en el aprendizaje de los estudiantes con autismo. Aun así, solamente el
30% de los docentes se percibía capaz de realizar un proceso de inclusión de estudiantes
con el trastorno del espectro de autismo en la sala de clase regular.
Desarrollo Profesional
El desarrollo profesional educativo es visualizado por Fernández (2020), como el
proceso en el cual se profesionaliza al docente para desarrollar el conocimiento del
proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos a través de las prácticas reflexivas. Al
respecto, Llerena et al. (2018) dijeron que el proceso educativo necesita poder atender las
necesidades que afrontan los docentes mediante el desarrollo profesional, de manera, que
cuenten con el conocimiento necesario para atender a los estudiantes.
Además, el desarrollo profesional permite al docente poder tomar mejores
decisiones y desarrollar ideas nuevas que ayuden a afrontar las experiencias variadas,
conocimiento, destrezas y valores de los estudiantes (Llerena et al., 2018). Es por medio
de la reflexión y la investigación sobre el desempeño de los docentes, que se brinda la
oportunidad de identificar las necesidades y permite buscar solución mediante la
herramienta del desarrollo profesional, ayudando al docente en las competencias básicas
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en el proceso educativo (Martínez et al., 2019).
A su vez, es importante que se realice un desarrollo profesional eficaz, que
permita atender las diferentes necesidades que presentan los estudiantes con
discapacidades (González, 2020). Al respecto, Gaines (2018) encontró que los docentes
deseaban recibir recursos, capacitación, apoyo y orientación para poder realizar el
proceso de inclusión. Además, mencionó la necesidad de que los docentes de educación
general reciban capacitación efectiva, ya que la inclusión es más frecuente hoy en día.
Por otra parte, Henry (2018) realizó un estudio que tenía como propósito
identificar y recomendar un plan de desarrollo profesional para ayudar a los maestros de
educación general en la enseñanza de la lectura diferenciada de los alumnos con
necesidades especiales. El estudio de metodología mixta fue realizado en Estados Unidos,
en donde participaron 15 docentes de una escuela intermedia urbana. El instrumento
utilizado fue un cuestionario y un grupo focal de cinco docentes que contestaron cuatro
preguntas abiertas.
En el estudio, Henry (2018) encontró que los docentes entendían que la mejor
manera de prestar atención a las necesidades de los alumnos era cuando ellos eran
capacitados en adaptaciones y estrategias basadas en las discapacidades. Según el autor,
los docentes indicaron que, aunque poseían las herramientas necesarias para el proceso de
inclusión, entendían que una capacitación adicional sobre las estrategias era
indispensable.
Asimismo, el estudio realizado por Jefferson (2019) en Estados Unidos, tenía el
propósito de analizar las creencias de los docentes de educación general sobre la
inclusión, la autoeficacia y las expectativas de los maestros al enseñar a los alumnos de
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educación especial. El estudio fue de diseño cuantitativo, no experimental, en donde
participaron 101 docentes de educación general. Jefferson encontró que el 25% de los
docentes informó que la capacitación recibida a nivel universitario los había preparado
para enseñar efectivamente a los estudiantes con diversidad funcional y otro 25% indicó
que no los preparó. Sin embargo, el investigador encontró que el 35% necesitaba más
desarrollo profesional antes de poder enseñar efectivamente a los alumnos de necesidades
especiales.
Por otro lado, el estudio realizado por Cox (2017) en Alabama, Estados Unidos,
tuvo como propósito determinar los efectos de un modelo de desarrollo profesional en la
autoeficacia y actitudes de los maestros de educación general hacia la inclusión en los
salones de clases. La metodología del estudio fue cuantitativa y se utilizaron dos
instrumentos, el Teachers’sense of self-efficacy scale desarrollada por Gibson y Dembo
en 1980 y el Scale of teacher attitudes toward inclusive classrooms desarrollado por
Cochran en 1998. En el mismo participaron 17 docentes del programa general y cuatro
docentes de educación especial.
En dicho estudio, Cox (2017) encontró que la autoeficacia de los docentes que
recibieron el desarrollo profesional aumentó, cuando se compararon los resultados de la
preprueba y la postprueba. De igual manera, aumentó positivamente el cambio de
actitudes hacia la enseñanza de clases inclusivas. Por lo tanto, el autor concluyó que era
importante que el docente pueda recibir desarrollo profesional, a fin de obtener resultados
positivos sobre la inclusión de alumnos del programa de educación especial en salones
regulares.
Por otra parte, Francis (2016) encontró en su estudio que el 78.5% de los docentes
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indicó que no había recibido capacitación para atender estudiantes con autismo. Además,
el 61.7% de los docentes señaló la necesidad de recibir más información sobre la
inclusión de alumnos con autismo en el salón regular. Por esta razón, cuando se les
brinda a los docentes de educación general un adecuado desarrollo profesional, esto
permite aumentar la capacidad, la apertura y el nivel de conocimiento (Francis, 2016).
A su vez, Thaggard (2016) realizó un estudio en Estados Unidos, con el propósito
de investigar las percepciones de los maestros de educación general secundaria en su
primer año de experiencia, con respecto al conocimiento y habilidades requeridas para la
inclusión de alumnos con discapacidades a los salones de clases regular. El estudio fue de
metodología cuantitativa, en donde se utilizó el instrumento de un cuestionario. En el
mismo participaron 30 docentes. La mayoría indicó que el conocimiento y las destrezas
para atender a los estudiantes con necesidades especiales no fueron adquiridas mediante
la preparación docente universitaria.
Además, Thaggard (2016) encontró que el 40% de los maestros había tomado un
curso de desarrollo profesional, en contraste, al 46.6% que indicó no haber tomado curso
alguno. Asimismo, los docentes expresaron el deseo de recibir desarrollo profesional y
capacitación, con relación a la inclusión efectiva. La investigadora mencionó que “a
través del desarrollo profesional los nuevos maestros pueden recibir el conocimiento y las
habilidades que necesitan para enseñar e integrar los estudiantes con discapacidad en el
aula de educación general” (p. 71).
Por otra parte, Bhagwandin (2015) realizó un estudio en Estados Unidos, que
tenía como propósito explorar el conocimiento y las percepciones de los maestros de
educación general y educación especial sobre la inclusión, antes y después de recibir
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desarrollo profesional. En el mismo, participaron 23 docentes, de los cuales 14 eran
docentes de educación general y nueve eran docentes de educación especial. Bhagwandin
encontró que el 74% de los docentes indicó que la preparación académica recibida no los
había preparado para trabajar con los estudiantes de diversidad funcional que se
encontrarían en las salas de clases regular.
También, en el estudio de Bhagwandin (2015) los docentes expresaron el deseo
de poder tener la oportunidad de desarrollo profesional continuo. Además, la
investigadora indicó que los docentes necesitan de forma continua un proceso de
capacitación, que les permita ofrecer a los estudiantes con necesidades especiales el
mejor ambiente inclusivo. El estudio reveló que entre más capacitación recibían los
docentes sobre inclusión y necesidades especiales, más positivos se mostraban hacía la
inclusión.
Por el contrario, Arias (2018) realizó un estudio correlacional cuantitativo en
Estados Unidos, cuyo propósito fue determinar los factores que podrían estar
relacionados con la percepción de los docentes sobre la enseñanza de alumnos de
educación especial en un aula de educación general. La muestra utilizada para el estudio
fue de 59 docentes de educación general. La investigadora encontró que no hubo
estadística significativa que determinara que el desarrollo profesional influyó en las
actitudes de los maestros de educación general con relación al proceso de inclusión.
Según Arias, en el estudio el desarrollo profesional no fue un factor decisivo para mejorar
la autoeficacia de los docentes.
Por otro lado, los docentes presentaron actitudes positivas hacia los principios de
la inclusión en el estudio realizado por Angenscheidt y Navarrete (2017) en Montevideo,
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Uruguay. Con una muestra de 44 docentes de una institución privada el estudio tuvo el
propósito de describir las actitudes de los maestros de primaria acerca de la educación
inclusiva. La metodología utilizada fue un diseño no experimental, transversal,
descriptivo de tipo encuesta. El instrumento utilizado fue la Escala de Opinión acerca de
la Educación Inclusiva, diseñada y adaptada por Cardona y Bravo en el 2010. En el
estudio, el 70% de los docentes mencionó que percibía que no contaba con la preparación
académica necesaria para atender a los alumnos con necesidades especiales.
Como parte de dicho estudio, Angenscheidt y Navarrete (2017) concluyeron que
sería bueno ofrecer talleres de desarrollo profesional para los maestros, con el fin de ir
eliminando las barreras que imposibilitan el proceso de inclusión. Los autores
concluyeron, en base a los expresado por los participantes en el estudio, la necesidad de
que ellos participen en programas de desarrollo profesional.
De igual manera, Acevedo (2019) encontró que el 78% de los docentes indicó
estar muy de acuerdo que recibir adiestramientos sería de utilidad para el manejo de los
estudiantes en el ambiente de inclusión. Además, el 28% de los docentes expresó estar
muy de acuerdo en sentirse preparado para llevar a cabo la inclusión de alumnos con el
espectro de autismo en el salón regular. También, encontró que el 83% de los docentes
dijo estar de acuerdo o muy de acuerdo en que la preparación del docente incide en el
proceso de inclusión.
Por otro lado, Gooden (2017) realizó un estudio en Jamaica, donde el propósito
era determinar el impacto de un taller de desarrollo profesional de tres días sobre la
colaboración, las actitudes y prácticas de los maestros en relación a la inclusión de
estudiantes con necesidades especiales en una escuela pública. La metodología del
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estudio fue cuantitativa, mediante la utilización de un cuestionario para la preprueba y la
postprueba. En el estudio participaron 36 docentes que trabajaban en una escuela
primaria y secundaria. Los docentes indicaron, de acuerdo con los datos recolectados, que
estaban dispuestos a recibir una capacitación más profunda para poder realizar el proceso
de inclusión de manera más efectiva. Gooden concluyó que el “desarrollo profesional
puede influir positivamente en el conocimiento, las actitudes y la práctica de los docentes
con respecto a la inclusión” (p. 104).
A su vez, Abellán et al. (2019) concluyeron que era pertinente incluir programas
específicos en temas sobre la inclusión en la preparación de futuros maestros de
educación física. Además, Abellán et al. mencionaron la importancia de que esos
programas incluyan las prácticas de actividades físicas y deportes adaptados y/o
inclusivos para que los aspirantes a docentes cuenten con los recursos para la inclusión.
Estrategias de Instrucción
Las estrategias de instrucción se relacionan a cómo se enseñan los contenidos
curriculares, tomando en consideración el sentir y motivación de los estudiantes
(Marsiglia et al., 2020). De igual manera, para Pamplona et al. (2019) las estrategias de
instrucción están relacionadas a los medios que utilizan los maestros para lograr que los
alumnos puedan aprender los contenidos, temas e información desarrollados en la sala de
clase, considerando las necesidades particulares de los estudiantes. Además, los docentes
dirigen las estrategias instruccionales con el fin de poder establecer el contenido
curricular que les permite desarrollar el conocimiento de los estudiantes para el resto de
la vida (Pamplona et al., 2019).
De acuerdo con León (2019), las estrategias de instrucción deben estar alineadas a
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la edad, estatus social y al contexto en que se desarrollan los estudiantes, de manera, que
el docente pueda utilizar su creatividad para desarrollar un tema que sea pertinente.
Además, mencionó que se debe considerar el momento ideal para utilizar las estrategias
de instrucción; en este caso el docente tiene la intención de generar conocimiento en los
estudiantes al compartir contenido académico.
Como parte de los estudios relacionados a las estrategias instruccionales,
González (2020) realizó un estudio en Puerto Rico, cuyo propósito era determinar si las
estrategias instruccionales en educación inclusiva podían mejorar el aprendizaje de
alumnos con discapacidades leves en una escuela elemental. La metodología utilizada fue
de un enfoque cuantitativo y un diseño transaccional descriptivo, donde se utilizó una
encuesta con una muestra final de 13 maestros de la escuela elemental.
En dicho estudio González (2020) encontró que el 69.3% de los docentes indicó
ser efectivo al estructurar de forma secuencial y coordinada el proceso de instrucción.
También, que el 46.2% de los docentes señaló que utilizaba la estrategia de instrucción
individualizada. Esta estrategia es una utilizada según la autora como “elemento esencial
para atender a estudiantes con discapacidades leves” (p. 88).
De igual forma, Acevedo (2019) observó en su estudio que el 41% de los
docentes dijo brindar instrucciones claras y precisas como estrategia de instrucción en las
destrezas para llevar a cabo el proceso de inclusión. También, de que el 75% de los
docentes estuvo de acuerdo o muy de acuerdo de que existe una carencia en usar variados
estilos de enseñanza para realizar el proceso de inclusión de manera efectiva. Además,
que el 100% de los docentes estuvo de acuerdo en que la inclusión debe ser promovida
por la metodología utilizada por el docente. En ese sentido, Gooden (2017) en el estudio
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realizado en Jamaica, una mayor cantidad de docentes indicó que se percibía con mayor
conocimiento hacia las prácticas inclusiva, lo que representó una mayor autoeficacia de
su capacidad para adaptar las instrucciones.
Por otra parte, Irizarry (2018) encontró que el 90% de los docentes conocía las
estrategias de inclusión que podían utilizar durante la clase. Además, mencionó que
cuando los docentes conocen las estrategias educativas concernientes a la inclusión, les
permite lograr el éxito académico, el bienestar personal y el fortalecimiento de los valores
primordiales de los estudiantes.
De igual forma, Thaggard (2016) señaló que la mayoría de los docentes
participantes en su estudio mencionó carecer de conocimiento y comprensión de las
estrategias a utilizarse en la inclusión. Además, indicó que los nuevos docentes no
recibían la capacitación necesaria en usar estrategias de instrucción para aulas inclusivas.
En el estudio, la mayoría señaló que no participó en actividades de desarrollo profesional
dirigidos a las estrategias de instrucción y el conocimiento sobre la educación inclusiva.
En adición, el 40% de los docentes mencionó no haber aprendido sobre inclusión y
estrategias de instrucción inclusivas durante sus años universitarios. Por otro lado, Cruz
(2018) encontró que el 40.9% de los docentes dijo que no dominaba las estrategias
educativas y procesos de enseñanza y aprendizaje para trabajar con alumnos que tenían
diversidad funcional, a diferencia del 36.4% que dijo que las dominaba.
En un estudio realizado por Dassie (2015) en Estados Unidos, cuyo propósito fue
investigar las percepciones y experiencias de los docentes de educación general con
respecto a la inclusión en el entorno de educación regular. El estudio fue de diseño
fenomenológico, donde participaron seis mujeres y un hombre. El resultado fue que tres
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de los docentes mencionaron que la estrategia de instrucción de grupos pequeños
permitió la implementación de la inclusión de manera efectiva y a la vez motivadora.
Manejo de la Sala de Clase
Una de las prácticas que los docentes deben realizar es el manejo del aula. De
acuerdo con Cabrales y Cáceres (2018), la sala de clase es considerada como el lugar en
donde los docentes y los estudiantes se reúnen para efectuar el proceso de enseñanza y
aprendizaje. Por su parte, Roth y Fay (2015) señalaron que el manejo de la sala de clase
suele referirse a cómo los docentes realizan los procedimientos y las rutinas para lograr el
aprendizaje de los estudiantes.
También, los autores Cabrales y Cáceres (2018) expresaron que el manejo de la
sala de clase no únicamente envuelve los elementos físicos y materiales de apoyo, sino
que también envuelve los elementos de los enfoques y métodos de enseñanza, estrategias
de trabajo, relaciones interpersonales y sociales, además, de las reglas que se establecen
en las instituciones. Igualmente, Abdullah (2020) mencionó que el manejo de la sala de
clase incluye todas las herramientas y técnicas que utilizan los docentes, por ejemplo, la
planificación de actividades y el establecer reglas.
Durante la revisión de literatura, en estudios como el de González (2020) se
encontró, que el 76.9% de los docentes dijo sentirse preparado o muy preparado al
organizar y administrar el salón de clase. Es decir, los docentes si se sienten preparados,
esto les posibilita tener las destrezas y estrategias para alcanzar un manejo de la sala de
clase adecuado, lo cual permite, la no generación de situaciones disciplinarias, y se pueda
realizar el proceso de enseñanza y aprendizaje. De igual manera, en otros estudios
(Gooden, 2017), el 89% de los docentes indicó poseer las estrategias para poder manejar
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el proceder de los estudiantes en el aula.
Para los docentes es importante poseer adiestramientos sobre las destrezas que
deben implementar en el proceso de inclusión, lo cual les permite realizar un manejo del
salón de clase de manera más efectiva (Acevedo, 2019). Cabe resaltar que, en el estudio
de Jefferson (2019) el 85% de los docentes indicó que en los salones de clases donde se
trabaja de manera inclusiva, el efecto en el aprendizaje es positivo, lo que permite un
manejo eficaz de la sala de clase. Al mismo tiempo, Cox (2017) mencionó que las
actitudes de los maestros son fundamentales para que de una forma exitosa se pueda
llevar a cabo el proceso de inclusión, posibilitando que el manejo de la sala de clase
redunde en un mejor rendimiento estudiantil.
Sin embargo, el estudio cuantitativo de diseño descriptivo realizado por Buchanan
(2017) en Estados Unidos, cuyo propósito fue identificar y describir la autoeficacia, las
percepciones y las preocupaciones de los docentes de educación general involucrados en
la inclusión, el 84% de los docentes, entendía que no tenía la capacidad de manejar una
sala de clase inclusiva. En el mismo participaron 35 docentes de educación general de
escuela secundaria y la autora de acuerdo a los resultados, concluyó que los docentes
percibían que no contaban con las destrezas para llevar un manejo adecuado de la sala de
clase durante el proceso de inclusión.
Para realizar la inclusión de los alumnos con diversidad funcional en el aula
general de manera efectiva, es necesario el manejo adecuado de la sala de clase (Reina et
al., 2016). Los autores señalaron que como parte de la implementación de la inclusión en
la materia de educación física general es preciso que los docentes realicen las
adaptaciones necesarias para llevar a cabo un manejo de la sala de clase que permita la
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participación exitosa y segura de los estudiantes. Por otra parte, Haegele y Hogde (2016)
mencionaron que las decisiones curriculares que toman los docentes para lograr un
manejo de la sala de clase adecuado pueden estar influenciadas en cómo los docentes
perciben las discapacidades de los estudiantes ante el proceso de inclusión en el aula
regular.
Canales et al. (2018) realizaron un estudio en Chile, cuyo fin era conocer las
percepciones de los alumnos acerca de las prácticas pedagógicas que favorecían u
obstaculizaban la inclusión educativa en la sala de clase de educación física. En el estudio
participaron 163 estudiantes que cursaban entre séptimo y octavo año de educación
básica y siete docentes de educación física.
Una metodología mixta fue utilizada por los autores en ese estudio en Chile, con
un alcance exploratorio-descriptivo. La recolección de información se hizo a través de un
cuestionario de valoración de prácticas inclusivas, para los estudiantes, y de entrevistas
para los docentes. Los autores ven las diferencias individuales de los alumnos en la sala
de clase, como oportunidades que permiten que sea exitoso el proceso de inclusión,
mediante la configuración del escenario de aprendizaje.
Sobre el particular, también, los resultados del estudio de Canales et al. (2018)
destacaron al docente de educación física como el factor que puede hacer realidad la
configuración del ambiente de clase, con el propósito de lograr la participación
estudiantil. Para los autores, la educación física representa la herramienta que permite
desarrollar y alcanzar los objetivos de la educación inclusiva en el manejo de la sala de
clase regular, además, por medio de la actividad física y el deporte se puede generar un
escenario igualitario para el estudiantado.
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A su vez, Proios et al. (2015) realizaron un estudio en Grecia donde participaron
258 docentes en servicio. El propósito del estudio fue examinar la relación entre los
comportamientos en la sala de clase y la clase de educación física. Los autores destacaron
que el salón de clase de educación física general representa un área privilegiada, en
donde se pueden ofrecer oportunidades que brinden apoyo, colaboración y desarrollo de
conductas prosociales en los estudiantes.
Participación de los Estudiantes
Con respecto a la participación de los alumnos en el ambiente escolar Pérez y
Ochoa (2017) plantearon que estos son parte esencial en el ambiente educativo, donde la
participación permite que se desarrolle la enseñanza y el aprendizaje. También,
especifican que para lograrlo en la sala de clase se deben realizar cambios en las
estructuras que comprenden la organización y la función de los estudiantes en las
escuelas, en donde asuman un rol activo en el proceso.
Además, la participación de los estudiantes en la sala de clase puede representar
una ventaja, pero, no es así para todos. Esto es así, porque existe discrepancia en los
docentes sobre la participación de los alumnos con diversidad funcional en los procesos
de inclusión (Henry, 2018). Según el estudio realizado por este autor, la mayoría de los
docentes estaban indecisos respecto a si la inclusión era beneficiosa para los estudiantes.
En otros estudios, los docentes presentaron una mejor aceptación al proceso de
inclusión. Por ejemplo, Jefferson (2019) encontró que el 82% de los docentes indicó estar
de acuerdo con los salones inclusivos, gracias a que beneficiaban académicamente a los
estudiantes.
Por otro lado, se realizó un estudio cuantitativo en los Estados Unidos, para
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determinar el efecto del desarrollo profesional en la autoeficacia de los docentes de
educación general con respecto a la inclusión. El estudio fue realizado por Vincent (2018)
y contó con la participación de 24 maestros de educación general, tres docentes de
educación especial, dos consejeros, un paraprofesional y tres administradores. El
instrumento utilizado para el estudio fue el Teacher’ Sense of Efficacy Scale desarrollado
por Tschannen-Moran y Woolfolk en el 2001.
El estudio de Vincent (2018) se basó en determinar la autoeficacia de los docentes
en tres subescalas. Una de ellas era la subescala de la participación de los estudiantes. En
esta subescala, los docentes demostraron el menor aumento de autoeficacia en
comparación a las dos subescalas de manejo de la sala de clases y el uso de estrategias de
instrucción. Como parte de la investigación, la autora mencionó que cuando las clases
son bien estructuradas y se lleva a cabo un buen manejo, los estudiantes tienden a
participar más, lo que permite percibir a los docentes como solidarios y afectuosos.
Por otro parte, el 90% de los docentes que participó en el estudio de Thaggard
(2016) indicó que establecer altas expectativas para la participación de los alumnos con
discapacidad, aumentaba en la misma proporción, cuando la inclusión se lleva de forma
exitosa en los salones de clases regulares. En ese sentido, Dassie (2015) encontró que los
docentes expresaron que los programas de inclusión permitieron tener mejores resultados
en la participación de los estudiantes, tantos académicos como sociales. Además, Dassie
mencionó que fue notable el aumento en el rendimiento estudiantil, el cual se vio
reflejado por las actitudes positivas de los maestros hacia la educación inclusiva.
De igual forma, Lleixà y Ríos (2020) señalaron que el ambiente en los salones de
clase es un elemento importante para la participación de los alumnos en la inclusión
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durante la materia de educación física. Es esencial y se considera una necesidad social
que los estudiantes puedan participar en la materia de educación física junto a sus pares
sin discapacidades. Las autoras mencionaron que cuando los docentes fomentan
actividades en donde los estudiantes disfrutan y tienen un sentimiento de alegría se
facilitan los procesos de inclusión.
Por otro lado, Haegele et al. (2018) encontraron en su estudio que unos niveles
altos en la percepción de los maestros sobre la educación y el conocimiento mejora la
participación de los alumnos con discapacidades en la clase de educación física. Además,
los autores mencionaron que cuando la participación de los estudiantes con
discapacidades se realiza con compañeros que brinden aliento y asistencia en la
participación en actividades, se aumenta la posibilidad de que la participación durante el
curso de educación física general sea positiva y exitosa.
A su vez, Haegele y Hodge (2016) en su artículo señalaron que la intervención de
los alumnos en la clase de educación física puede estar directamente relacionada en cómo
el docente percibe a los alumnos con diversidad funcional. Según los autores, si el
docente es influenciado por el modelo médico y no así por el modelo social con relación
a la discapacidad, el docente no estaría dispuesto a modificar actividades y adjudicaría la
no participación del estudiante a las características personales. Por el contrario, los
mismos autores señalaron que los docentes no influenciados por el modelo médico
pueden considerar como posibles barreras para la participación de los alumnos con
discapacidad en la materia de educación física general, las actitudes de los docentes, los
problemas programáticos y las necesidades de equipo adaptado.
Para finalizar, Angenscheidt y Navarrete (2017) concluyeron que los docentes

39
pueden convertirse en facilitadores o barrera para la inclusión. Añadieron, que la actitud
de los docentes puede fomentar que los estudiantes participen plenamente y de manera
efectiva o puede minimizar esa participación.
Preguntas de la Investigación
1. ¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general
en el área de estrategias de instrucción para apoyar la inclusión?
2. ¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general
en el área del manejo de la sala de clase para apoyar la inclusión?
3. ¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general
para lograr la participación de los estudiantes en la inclusión?
4. ¿Cuál es el nivel de autoeficacia general de los docentes de educación física
general sobre la inclusión?

40
Capítulo 3: Metodología
El tema de este estudio es la autoeficacia del docente de educación física general
y la inclusión de estudiantes con necesidades especiales. Su propósito está alineado a
determinar el nivel de autoeficacia de los maestros de educación física general, sobre la
inclusión de estudiantes con necesidades especiales en las áreas de estrategias de
instrucción, manejo de la sala de clases y cómo lograr la participación de los estudiantes.
El capítulo explica el proceso metodológico que se utilizó para determinar el
nivel de autoeficacia de los maestros de educación física general, sobre la inclusión de
estudiantes con necesidades especiales. En esta sección se describe la población que
formó parte de la investigación y el proceso utilizado para seleccionar la muestra, así
como, el enfoque metodológico que es descriptivo. Además, se describe el instrumento
y el procedimiento que se llevó a cabo para la recolección y análisis de los resultados
del estudio.
Participantes
Población
La población de este estudio fue de 82 docentes de educación física general de
las escuelas públicas de un municipio del área sur de Puerto Rico. De esta cantidad, 59
son docentes que imparten clase en el nivel primario (Kínder a 8vo) y 23 imparten
clases en el nivel secundario (9no a 12vo). Los años de servicio como docente están en
un rango, entre 10 y más de 40 años.
Muestra
La selección de la muestra se realizó por el método de muestra no
probabilística. Según Hernández et al. (2014), los métodos no probabilísticos permiten
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al investigador seleccionar la muestra en base a las características o propósito de la
investigación.
Un total de 37 maestros de educación física general, de manera voluntaria,
aceptaron colaborar en el estudio. Para participar del estudio, los participantes debían
ser docentes de educación física general, y que trabajaran en alguna de las escuelas del
Departamento de Educación de un municipio del área sur de Puerto Rico.
Instrumentos
El instrumento que se utilizó para determinar el nivel de sentido de la eficacia de
los maestros de educación física regular sobre la inclusión de los estudiantes que
pertenecen al programa de Educación Especial, fue un cuestionario de encuesta que
utiliza la técnica cuantitativa para la recolección de datos de un grupo de personas
seleccionadas. De acuerdo con Hernández et al. (2014), una de las opciones más
utilizadas para la recolección de datos en las investigaciones, es el uso de cuestionario.
Para la recolección de los datos se aplicó el instrumento Teachers’ Sense of
Efficacy Scale creado en The Ohio State University por Tschannen-Moran y Hoy (2001)
y traducido al español por Maldonado (2015) (Apéndice A). Para usar el instrumento se
obtuvo la autorización de la autora (Apéndice B). En este estudio se tomó en cuenta la
versión extensa, que consta de 24 reactivos con una respuesta de escala Likert de 1 a 9
puntos. Las respuestas van desde 1 “nada” hasta 9 “mucho”.
La confiabilidad general del instrumento de la encuesta arrojó un coeficiente alfa
de Cronbach de 0.94, lo que indica un alto nivel de confiabilidad. Según Hernández et al.
(2014), mientras más cerca se ubique del uno el coeficiente de confiabilidad, mayor será
el nivel de confiabilidad.
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La primera parte del instrumento recogió los datos sociodemográficos e
información general del encuestado. La información recolectada fue la edad, género,
preparación académica, años de experiencia y el nivel educativo en que enseñan los
docentes.
La segunda parte del instrumento se dividió en tres subescalas. La primera mide la
eficacia en la estrategia de instrucción. Esta subescala incluye los reactivos del
cuestionario 7, 10, 11, 17, 18, 20, 23 y 24. La confiabilidad de esta subescala según el
coeficiente alfa de Cronbach es de 0.91. La segunda mide la eficacia en el manejo de la
sala de clase. Esta subescala incluye los reactivos del cuestionario 3, 5, 8, 13, 15, 16, 19 y
21. La confiabilidad de esta subescala según el coeficiente alfa de Cronbach es de 0.90.
La tercera mide la eficacia en la participación de los estudiantes. Esta subescala incluye
los reactivos del cuestionario 1, 2, 4, 6, 9, 12, 14 y 22. La confiabilidad de esta según el
coeficiente alfa de Cronbach es de 0.87.
Procedimientos
En este segmento se detalla el diseño que se utilizó en este estudio, el
procedimiento de recopilación y análisis de los datos que permitieron contestar las
preguntas de investigación.
Diseño
El diseño de este estudio fue uno no experimental con un enfoque transeccional o
transversal descriptivo. Según Hernández et al. (2014), las investigaciones
transeccionales son las que recolectan datos en un momento en específico, con el
“propósito de describir variables y analizar su incidencia e interrelación” (p. 154). En los
diseños transeccionales descriptivos su objetivo va dirigido a auscultar con cuanta
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incidencia puede ocurrir una variable que está siendo investigada en una población
(Hernández et al., 2014).
Procedimientos para la Recolección de Datos
El proceso de recolección de datos se realizó en varias fases:
Fase 1. Se solicitó autorización al Departamento de Educación de Puerto Rico
para llevar a cabo la investigación en un municipio del área sur de Puerto Rico (Apéndice
C).
Fase 2. Se solicitó a la Oficina Regional Educativa la autorización para que el
Facilitador Docente del Programa de Educación Física General reuniera de manera
presencial a los maestros de educación física general. Para la divulgación de la intención
del estudio, se utilizó una carta de participación (Apéndice D), en donde se les comunicó
el propósito de la investigación.
Fase 3. Durante la reunión se les explicó a los docentes en qué consistía la
investigación y se aclararon todas las dudas. Se les entregó el Consentimiento Informado
(Apéndice E) en donde de manera voluntaria los docentes decidieron participar.
Fase 4. Una vez los docentes firmaron el Consentimiento Informado consintiendo
su participación, se les entregó el Cuestionario Sobre el Sentido de Eficacia Docente, en
donde contestaron cada una de las partes. La recolección de los datos se llevó a cabo de
forma anónima.
Fase 5. Finalizada la administración del cuestionario, los datos recolectados
fueron sometidos a un análisis estadístico para responder cada una de las preguntas de
investigación.
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Procedimientos para el Análisis de Datos
Una vez se recolectaron los datos se procedió a analizarlos. De acuerdo con
Hernández et al. (2014), hoy en día los análisis cuantitativos, cuando la cantidad de datos
es extensa, se realizan utilizando programas de computadoras. El análisis de los datos
cuantitativos de este estudio se realizó mediante el Programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS). El programa SPSS permitió administrar los datos de manera
efectiva y realizar un mejor uso, según Hernández et al., es uno de los más utilizados. Los
datos fueron analizados de manera descriptiva e inferencial, teniendo en cuenta las
variables y dando respuesta a las preguntas formuladas en la investigación.
Los datos de la primera parte del instrumento, que consistió en los datos
sociodemográficos e información general del encuestado, fueron codificados y se
analizaron utilizando la estadística descriptiva, a través de la distribución de frecuencia y
porcentaje.
Para contestar la primera pregunta de investigación ¿Cuál es el nivel de
autoeficacia de los docentes de educación física general en el área de estrategias de
instrucción para apoyar la inclusión?, se realizó el análisis descriptivo de los datos
mediante el uso de distribución de frecuencia y porcentaje, con el motivo de categorizar
los niveles de autoeficacia de los docentes en el área de estrategias de instrucción para
apoyar la inclusión. Según Hernández et al. (2014), cuando se utilizan los análisis
descriptivos se brinda la oportunidad al investigador de ver el comportamiento cuando se
realiza la distribución de valores para ubicarlos en una escala de medición.
También, el análisis descriptivo permitió contestar la segunda pregunta de
investigación, la misma buscaba identificar ¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los
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docentes de educación física general en el área del manejo de la sala de clase para apoyar
la inclusión? De igual manera, la tercera pregunta ¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los
docentes de educación física general para lograr la participación de los estudiantes en la
inclusión? tuvo un diseño similar a las primeras dos, por lo que también fue analizada a
través de la estadística descriptiva.
Para la cuarta pregunta ¿Cuál es el nivel de autoeficacia general de los docentes
de educación física general sobre la inclusión? se utilizó la estadística descriptiva.
Además, se realizó el análisis de los datos utilizando las estadísticas inferenciales a través
de la prueba de Correlación de Pearson y la prueba no paramétrica de Mann-Whitney.
Las estadísticas inferenciales permitieron relacional el sentido de eficacia docente y los
años de experiencia. También, fue posible discutir la diferencia del sentido de eficacia y
las variables de sexo, preparación académica y nivel educativo en que enseñan los
docentes.
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Capítulo 4: Resultados
En este capítulo se muestran los resultados del estudio que tuvo como propósito
determinar el nivel de sentido de eficacia de los maestros de educación física general,
sobre la inclusión de estudiantes con necesidades especiales en las áreas de estrategias de
instrucción, manejo de la sala de clases y cómo lograr la participación de los estudiantes.
Además, se analizó la relación entre el sentido de eficacia docente y los años de
experiencia. También, se discutió la diferencia entre el sentido de eficacia y las variables
sexo, preparación académica y nivel educativo en que enseñan los docentes.
Para responder las preguntas del estudio se utilizó un enfoque de investigación
cuantitativa. Las estadísticas descriptiva e inferencial fueron utilizadas para realizar el
análisis de los datos. A continuación, se presentan los datos sociodemográficos de los
participantes y los resultados del análisis estadístico sobre las respuestas obtenidas del
cuestionario.
Características Demográficas
Las características sociodemográficas de los docentes se consiguieron por medio
de las respuestas a la primera parte del instrumento. De acuerdo con los hallazgos de la
investigación, el 86% (f = 32) de los docentes participantes era del género masculino y el
14% (f = 5) correspondió al género femenino.
Con relación, a las edades de los docentes participantes predominó el grupo de 40
a 49 años con un 46% (f = 17), seguido por el 38% (f = 14) que indicó estar en el rango
de 50 a 59 años. El 10% (f = 4) de los docentes se colocó en el rango de 30 a 39 años.
Para el rango de edad de 60 a 69 años solamente el 3% (f = 1) de los docentes indicó estar
en el mismo. De igual manera, en el rango de edad de 70 o más años se identificó un 3%
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(f = 1). Respecto a la preparación académica de los docentes participantes el 68% (f = 25)
alcanzó el grado de bachillerato (licenciatura) y el 32% (f = 12) alcanzó el grado de
maestría.
Por otro lado, en el renglón de años de experiencias docentes el 78% (f = 29)
señaló estar entre 20 a 29 años, el 19% (f = 7) indicó estar entre los 10 a 19 años y el 3%
(f = 1) mencionó llevar más de 40 años como docente. Con respecto, al nivel de
enseñanza de los docentes el 70% (f = 26) dijo trabajar en el nivel K – 8 y el 30% (f = 11)
señaló ejercer como docentes en el nivel de 9 – 12.
Análisis de Datos
Pregunta de Investigación 1
¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general en el
área de estrategias de instrucción para apoyar la inclusión? Esta pregunta fue respondida
utilizando una escala Likert que fluctuaba desde el número 9 para mucho hasta el número
1 para nada. Los reactivos que contestaron esta pregunta fueron el 7, 10, 11, 17, 18, 20,
23 y 24. Para determinar el nivel de autoeficacia se efectuó un análisis de distribución de
frecuencia y porcentajes para cada aseveración del instrumento.
Al analizar las respuestas a la pregunta de investigación, en el reactivo 7, el
51.4% (f = 19) de los docentes indicó tener una percepción de mucha capacidad al
responder a preguntas difíciles de los estudiantes y el 48.6% (f = 18) de los docentes
señaló que tenía una percepción de bastante capacidad. Con relación al reactivo 10, el
56.8% (f = 21) de los docentes apuntó tener una percepción de mucha capacidad para
evaluar la comprensión de lo enseñado a los estudiantes y el 43.2% (f = 16) contestó tener
una percepción de bastante capacidad.
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Para el reactivo 11, el 64.9% (f = 24) señaló tener una percepción de mucha
capacidad para crear buenas preguntas para sus estudiantes y el 35.1% (f = 13) indicó
tener una percepción de bastante capacidad. En cuanto al reactivo 17, referente a cuánto
pueden hacer los docentes para ajustar sus lecciones al nivel de aprendizaje apropiado de
cada estudiante, el 97.3% (f = 36) contestó tener una percepción de mucha o bastante
capacidad y el 2.7% (f = 1) señaló tener una percepción regular de su capacidad. En los
resultados sobre el reactivo 18, el 54.1 (f = 20) manifestó tener una percepción de
bastante capacidad para utilizar una variedad de estrategias de evaluación, el 43.2% (f =
16) dijo tener una percepción de mucha capacidad y el 2.7% (f = 1) indicó tener
percepción regular de su capacidad.
En el análisis del reactivo 20, el 51.4% (f = 19) expresó tener percepción de
mucha capacidad y el 48.6% (f = 18) señaló tener una percepción de bastante capacidad
para proveer una explicación alterna o dar ejemplos cuando los estudiantes están
confundidos. Al responder al reactivo 23, referente a cuánto puedes hacer para
implementar estrategias alternas de enseñanza en la sala de clases, el 56.8% (f = 21)
indicó tener una percepción de mucha capacidad, el 37% (f = 14) contestó tener una
percepción de bastante capacidad y el 5.4% (f = 2) manifestó tener una percepción
regular de su capacidad. El reactivo 24, acerca de cuánto puedes hacer para proveer retos
apropiados para estudiantes menos capaces, el 94.6% (f = 35) contestó tener una
percepción de mucha o bastante capacidad y el 5.4% (f = 2) dijo tener una percepción
regular de su capacidad. Todos estos datos se localizan en la Tabla 1.
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Tabla 1
Nivel de autoeficacia en el área de estrategias de instrucción
Reactivos
7. ¿Cuánto puedes hacer para
responder a preguntas difíciles de
tus estudiantes?
10. ¿Cuánto puedo hacer para evaluar
la compresión de lo enseñado en
tus estudiantes?
11. ¿En qué medida eres capaz de
crear buenas preguntas (en
actividades y pruebas) para tus
estudiantes?
17. ¿Cuánto puedes hacer para ajustar
tus lecciones al nivel de
aprendizaje apropiado de cada
estudiante?
18. ¿Cuán bien eres capaz de utilizar
una variedad de estrategias de
evaluación?
20. ¿Cuánto puede hacer para proveer
una explicación alterna o ejemplos
cuando los estudiantes están
confundidos?
23. ¿Cuánto puedes hacer para
implementar estrategias alternas de
enseñanza en la sala de clases?
24. ¿Cuánto puedes hacer para proveer
retos apropiados para estudiantes
menos capaces?

Nada

Poco Regular Bastante Mucho

0%
f=0

0%
f=0

0%
f=0

48.6%
f = 18

51.4%
f = 19

0%
f=0

0%
f=0

0%
f=0

43.2%
f = 16

56.8%
f = 21

0%
f=0

0%
f=0

0%
f=0

35.1%
f = 13

64.9%
f = 24

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

48.6%
f = 18

48.6%
f = 18

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

54.1%
f = 20

43.2%
f = 16

0%
f=0

0%
f=0

0%
f=0

48.6%
f = 18

51.4%
f = 19

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

37.8%
f = 14

56.8%
f = 21

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

48.6%
f = 18

45.9%
f = 17

Pregunta de Investigación 2
¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general en el
área del manejo de la sala de clase para apoyar la inclusión? Esta pregunta fue respondida
a través de una escala Likert que fluctuaba desde el número 9 para mucho hasta el número
1 para nada. Los reactivos que permitieron dar respuesta a esta pregunta fueron el 3, 5, 8,
13, 15, 16, 19 y 21; y fue realizado un análisis de la distribución de frecuencia y
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porcentajes para cada aseveración del instrumento.
En el análisis de las respuestas a la segunda pregunta de investigación, en el
reactivo 3, el 48.7% (f = 18) contestó tener una percepción de mucha capacidad para
controlar el comportamiento disruptivo en la sala de clases, el 37.8% (f = 14) indicó tener
una percepción de bastante capacidad y el 13.5% (f = 5) señaló que su percepción de la
capacidad era regular. En el reactivo 5, el 70.3% (f = 26) expresó tener una percepción de
mucha capacidad para comunicarle a sus estudiantes el comportamiento que espera de
ellos, el 27.0% (f = 10) dijo tener una percepción de bastante capacidad y el 2.7% (f = 1)
dijo que su percepción de la capacidad era regular.
En los resultados del reactivo 8, el 56.8% (f = 21) señaló que la percepción de su
capacidad para establecer rutinas que mantengan las actividades de la sala de clases
funcionando con fluidez y sin problemas, era mucha y el 43.2% (f = 16) indicó tener una
percepción de bastante capacidad. En cuanto a los resultados del reactivo 13, en donde se
expresaba cuánto el docente puede hacer para conseguir que sus estudiantes sigan las
reglas de la sala de clase, el 64.9% (f = 24) mencionó tener una percepción de mucha
capacidad para realizarlo, el 32.4% (f = 12) dijo tener una percepción de bastante
capacidad y el 2.7% (f = 1) contestó tener una percepción regular de su capacidad.
Para el reactivo 15, al responder ¿Cuánto podían hacer para calmar a un
estudiante que es perturbador o ruidoso? el 64.9% (f = 24) indicó tener una percepción de
bastante capacidad para calmar a un estudiante, el 29.7% (f = 11) respondió tener una
percepción de mucha capacidad y, por el contrario, el 5.4% (f = 2) mostró tener una
percepción regular de su capacidad para atender el asunto. Respecto al reactivo 16, para
establecer un sistema de supervisión para cada grupo de estudiantes en la sala de clases,
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se evidenció que un 5.4% (f = 2) contestó tener una percepción regular de su capacidad,
el 35.1% (f = 13) señalo tener una percepción de mucha capacidad, mientras que el 59.5%
(f = 22) manifestó tener una percepción de bastante capacidad.
Con relación al reactivo 19, el 48.7% (f = 18) de los docentes expresó tener una
percepción de bastante capacidad para conseguir que unos pocos estudiantes
problemáticos no arruinen una clase, el 45.9% (f = 17) indicó tener una percepción de
mucha capacidad y solamente el 5.4% (f = 2) señaló tener una percepción regular de su
capacidad. En el reactivo 21, referente a ¿Cuánto puedes hacer para responder a
estudiantes con conductas desafiantes? el 96.3% (f = 36) respondió tener una percepción
entre bastante a mucha capacidad y el 2.7% (f = 1) manifestó tener una percepción
regular de su capacidad. Todos estos datos se localizan en la Tabla 2.
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Tabla 2
Nivel de autoeficacia en el área del manejo de la sala de clase
Reactivos
3. ¿Cuánto puedes hacer para
controlar el comportamiento
disruptivo en la sala de clases?
5. ¿Cuánto puedo hacer para
comunicarle a tus estudiantes el
comportamiento que esperas de
ellos?
8. ¿Cuánto puedes hacer para
establecer rutinas que mantengan
las actividades de la sala de clases
funcionando con fluidez y sin
problemas?
13. ¿Cuánto puedes hacer para
conseguir que tus estudiantes sigan
las reglas de la sala de clase?
15. ¿Cuánto puedes hacer para calmar
a un estudiante que es perturbador
o ruidoso?
16. ¿Cuánto puede hacer para
establecer un sistema de
supervisión para cada grupo de
estudiantes en la sala de clase?
19. ¿Cuánto puedes hacer para
conseguir que unos pocos
estudiantes problemáticos no
arruinen una clase?
21. ¿Cuánto puedes hacer para
responder a estudiantes con
conductas desafiantes?

Nada

Poco Regular Bastante Mucho

0%
f=0

0%
f=0

13.5%
f=5

37.8%
f = 14

48.7%
f = 18

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

27.0%
f = 10

70.3%
f = 26

0%
f=0

0%
f=0

0%
f=0

43.2%
f = 16

56.8%
f = 21

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

32.4%
f = 12

64.9%
f = 24

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

64.9%
f = 24

29.7%
f = 11

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

59.5%
f = 22

35.1%
f = 13

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

48.7%
f = 18

45.9%
f = 17

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

48.6%
f = 18

48.6%
f = 18

Pregunta de Investigación 3
¿Cuál es el nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general para
lograr la participación de los estudiantes en la inclusión? Esta pregunta fue respondida a
través de una escala Likert que fluctuaba desde el número 9 para mucho hasta el número
1 para nada. Los reactivos que contestaron esta pregunta fueron el 1, 2, 4, 6, 9, 12, 14 y
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22; realizándose un análisis de las frecuencias y porcentajes para cada uno de dichos
reactivos.
En las respuestas a esta pregunta de investigación, para el reactivo 1, donde
expresaba cuánto podían hacer los docentes para llegar a estudiantes difíciles o
necesitados en la sala de clases, el 56.8% (f = 21) señaló tener una percepción de bastante
capacidad, el 35.1% (f = 13) indicó tener una percepción de mucha capacidad y el 8.1% (f
= 3) dijo tener una percepción regular de su capacidad. En los resultados del reactivo 2, el
51.4% (f = 19) contestó que tiene una percepción de bastante capacidad para ayudar a sus
estudiantes críticamente, el 35.1% (f = 13) manifestó tener una percepción de mucha
capacidad y el 13.5% (f = 3) mencionó tener una percepción regular de su capacidad.
En el reactivo 4, referente a lo que pueden hacer los docentes para motivar a los
estudiantes que demuestran poco interés en las tareas escolares, el 45.9% (f = 17) indicó
tener una percepción de mucha capacidad, el 48.7% (f = 18) señaló tener una percepción
de bastante capacidad y el 5.4% (f = 2) dijo tener una percepción regular de su capacidad.
Los resultados sobre el reactivo 6, en donde los docentes mencionaron cuánto pueden
hacer para ayudar a sus estudiantes a confiar para que logren realizar las tareas de la sala
de clase con éxito, el 64.9% (f = 24) expresó tener una percepción de mucha capacidad, el
32.4% (f = 12) indicó tener una percepción de bastante capacidad y solamente el 2.7% (f
= 1) consideró tener una percepción recular de su capacidad.
Con relación al reactivo 9, el 64.9% (f = 24) indicó tener una percepción de
mucha capacidad para ayudar a sus estudiantes a valorizar el aprendizaje y el 35.1% (f =
13) señaló tener una percepción de bastante capacidad. Al responder el reactivo 12,
dirigido a saber cuánto pueden hacer los docentes para fomentar la creatividad en los
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estudiantes, el 45.9% (f = 17) dijo tener una percepción de mucha capacidad para
realizarlo, el 51.4% (f = 19) indicó tener una percepción de bastante capacidad y
únicamente el 2.7% (f = 1) mencionó tener una percepción regular de su capacidad.
Los resultados obtenidos del reactivo 14, referente a lo que pueden hacer los
docentes para mejorar la comprensión de un estudiante que está fracasando, el 51.4% (f =
19) indicó tener una percepción de mucha capacidad, el 40.5% (f = 15) dijo tener una
percepción de bastante capacidad y el 8.1% (f = 3) señaló tener una percepción regular de
su capacidad. Cuando se preguntó a los docentes mediante el reactivo 22, sobre cuánto
podían hacer para apoyar a los familiares en las tareas de ayudar al estudiante a tener
éxito en la escuela, el 37.8% (f = 14) manifestó tener una percepción de mucha capacidad
para apoyar a la familia, el 56.8% (f = 21) mencionó tener una percepción de bastante
capacidad y el 5.4% (f = 2) consideró tener una percepción regular de su capacidad.
Todos estos datos se localizan en la Tabla 3.
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Tabla 3
Nivel de autoeficacia para lograr la participación de los estudiantes
Reactivos
1. ¿Cuánto puedes hacer para llegar a
los estudiantes más difíciles o
necesitados en la sala de clases?
2. ¿Cuánto puedo hacer para ayudar a
tus estudiantes pensar
críticamente?
4. ¿Cuánto puedes hacer para motivar
aquellos estudiantes que
demuestran poco interés en las
tareas escolares?
6. ¿Cuánto puedes hacer para
ayudarle a tus estudiantes a confiar
que pueden realizar las tareas de la
sala de clases con éxito?
9. ¿Cuánto puedes hacer para ayudar
a tus estudiantes valorizar el
aprendizaje?
12. ¿Cuánto puede hacer para
fomentar la creatividad en el
estudiante?
14. ¿Cuánto puedes hacer para mejorar
la comprensión de un estudiante
que está fracasando?
22. ¿Cuánto puedes hacer para apoyar
a los familiares en la tarea de
ayudar al estudiante a tener éxito
en la escuela?

Nada

Poco Regular Bastante Mucho

0%
f=0

0%
f=0

8.1%
f=3

56.8%
f = 21

35.1%
f = 13

0%
f=0

0%
f=0

13.5%
f=5

51.4%
f = 19

35.1%
f = 13

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

48.7%
f = 18

45.9%
f = 17

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

32.4%
f = 12

64.9%
f = 24

0%
f=0

0%
f=0

0%
f=0

35.1%
f = 13

64.9%
f = 24

0%
f=0

0%
f=0

2.7%
f=1

51.4%
f = 19

45.9%
f = 17

0%
f=0

0%
f=0

8.1%
f=3

40.5%
f = 15

51.4%
f = 19

0%
f=0

0%
f=0

5.4%
f=2

56.8%
f = 21

37.8%
f = 14

Pregunta de Investigación 4
¿Cuál es el nivel de autoeficacia general de los docentes de educación física
general sobre la inclusión? Los resultados obtenidos a las respuestas de los docentes a los
24 reactivos del cuestionario con relación al nivel de autoeficacia general de los docentes
sobre la inclusión, permitió determinar que el 95.8% indicó tener una percepción de
bastante o mucha capacidad para llevar a cabo el proceso de inclusión de los estudiantes
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con necesidades especiales en la clase de educación física general. Por el contrario, el
4.2% indicó tener una percepción regular de su capacidad para llevar a cabo el proceso.
El nivel de autoeficacia general de los docentes se determinó con el análisis de
cada una de las subescalas establecidas en las preguntas de investigación. Estas fueron:
área de estrategias de instrucción, manejo de la sala de clases y la participación de los
estudiantes. Para el área de estrategia de instrucción uno de los datos más relevantes fue
el reactivo 11, el 100% (f= 37) de los docentes señaló tener una percepción de bastante y
mucha capacidad para crear buenas preguntas para sus estudiantes.
Al mismo tiempo, el reactivo 17 estableció cuánto pueden hacer los docentes para
ajustar sus lecciones al nivel de aprendizaje apropiado de cada estudiante, el 97.3% (f=
36) contestó tener una percepción de bastante o mucha capacidad. Además, en el reactivo
20 el 100% (f= 37) de los docentes señaló tener una percepción de bastante o mucha
capacidad para proveer una explicación alterna o dar ejemplos cuando los estudiantes
están confundidos. Asimismo, el reactivo 23, relacionado a cuánto puedes hacer para
implementar estrategias alternas de enseñanza en la sala de clases, el 94.6% (f= 35) de los
docentes indicó tener una percepción de bastante y mucha capacidad.
Con relación, a la subescala del manejo de la sala de clases los resultados más
notables se señalaron en el reactivo 5, donde el 97.3% (f= 36) de los docentes expresó
tener una percepción de bastante y mucha capacidad para comunicarle a sus estudiantes
el comportamiento que espera de ellos. De igual modo, los resultados del reactivo 8
señalaron que el 100% (f= 37) de los docentes indicó tener una percepción de bastante y
mucha capacidad para establecer rutinas que mantengan las actividades de la sala de
clases funcionando con fluidez y sin problemas. También, en el reactivo 13 el 97.3% (f=
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36) de los docentes dijo tener una percepción de bastante y mucha capacidad de cuánto
pueden hacer para conseguir que sus estudiantes sigan las reglas de la sala de clase.
Por otro lado, en la subescala en el área de la participación de los estudiantes, los
datos más significativos indicaron que los docentes tienen un nivel de autoeficacia de
bastante a mucho. Uno de los reactivos que así lo demuestra es el 4, donde el 94.6% (f=
35) de los docentes señaló tener una percepción de bastante a mucha capacidad para
indicar cuánto pueden hacer para motivar a los estudiantes que demuestran poco interés
en las tareas escolares. En adición, el reactivo 6, en donde los docentes mencionaron
cuánto pueden hacer para ayudar a sus estudiantes a confiar para que logren realizar las
tareas de la sala de clase con éxito, el 97.3% (f = 36) expresó tener una percepción de
bastante y mucha capacidad. Finalmente, el 100% (f = 37) de los docentes indicó tener
una percepción de bastante y mucha capacidad para ayudar a sus estudiantes a valorizar
el aprendizaje.
Además, para calcular la relación entre el sentido de eficacia docente y los años
de experiencia se aplicó la prueba correlacional r de Pearson. Para propósitos de
establecer la relación se transformaron las premisas de la escala del sentido de eficacia
docente en una puntuación basado en la escala Likert. Por tanto, la sumatoria de las
puntuaciones se trabajó mediante la correlación de Pearson. Los resultados obtenidos de
la prueba estadística, r de Pearson fueron (N = 37) = .160, p = .344. Este valor de p, si se
compara a un nivel de significancia de 0.05 (p > 0.05) establece que no existe una
relación entre el sentido de eficacia docente y los años de experiencia (ver Tabla 4).
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Tabla 4
Resultados Prueba de correlación de Pearson

r de
Pearson

Años de
experiencia

Sentido de
eficacia

Años de
experiencia

Sentido
de
eficacia

1.000

.160

Sig. (bilateral)

----

.344

N

37

37

Coeficiente de correlación

.160

1.000

Sig. (bilateral)

.344

----

37

37

Coeficiente de correlación

N

Para discutir la diferencia del sentido de eficacia docente en el sexo de los
docentes, se llevó a cabo la prueba no paramétrica de Mann-Whitney. Según Field (2018),
la prueba de Mann-Whitney es utilizada cuando la variable del instrumento es ordinal. En
este estudio el sentido de eficacia fue medido utilizando una escala Likert. Se sometió al
análisis y no existe diferencia significativa en el sentido de eficacia docente entre el sexo.
Los resultados señalaron un rango promedio en los masculinos de 19.0 al igual
que las féminas. El valor de la significancia de la prueba fue de p = 1.000 > 0.05, por lo
tanto, se evidenció que no existe diferencia significativa en el sentido de eficacia docente
entre el sexo a un nivel de .05 de significancia (ver Tablas 5 y 6). Esto dispone que el
sentido de eficacia no es distinto entre los sexos.
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Tabla 5
Prueba U de Mann–Whitney
_________________________________________________________________
Estadístico de contraste
_________________________________________________________________
U de Mann–Whitney
80.000
Z
0.000
Sig. Asintótica (bilateral)
1.000
_________________________________________________________________
a. Variable de agrupación: sexo
Tabla 6
Rangos prueba U de Mann–Whitney
Variable
Sentido de
eficacia

Sexo

N

Masculino
Femenino
Total

32
5
37

Rango
promedio
19.00
19.00

Suma de rangos
608.00
95.00

Para examinar la diferencia del sentido de eficacia docente en la preparación
académica de los docentes, se realizó la prueba no paramétrica de Mann-Whitney. Se
sometió al análisis y no existe diferencia significativa en el sentido de eficacia docente
entre la preparación académica. Los resultados señalaron un rango promedio en
bachillerato de 18.44 y en maestría de 20.17. El valor de la significancia de la prueba fue
de p = .649 > 0.05, por lo tanto, se evidenció que no existe diferencia significativa en el
sentido de eficacia docente entre la preparación académica a un nivel de .05 de
significancia (ver Tablas 7 y 8). Esto determina que el sentido de eficacia no es distinto
entre la preparación académica.
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Tabla 7
Prueba U de Mann–Whitney
_________________________________________________________________
Estadístico de contraste
_________________________________________________________________
U de Mann–Whitney
136.000
Z
-.455
Sig. Asintótica (bilateral)
.649
_________________________________________________________________
a. Variable de agrupación: preparación académica
Tabla 8
Rangos prueba U de Mann–Whitney
Variable
Sentido de
eficacia

Preparación
académica
Bachillerato
Maestría
Total

N
25
12
37

Rango
promedio
18.44
20.17

Suma de rangos
461.00
242.00

Para tratar la diferencia del sentido de eficacia docente en el nivel educativo en
que enseñan los docentes, se realizó la prueba no paramétrica de Mann-Whitney. Se
sometió a análisis y no existe diferencia significativa en el sentido de eficacia docente
entre el nivel educativo en que enseñan los docentes. Los resultados indicaron un rango
promedio en el nivel de K-8 de 19.25 y en 9-12 de 18.41. El valor de la significancia de
la prueba fue de p = .829 > 0.05, por lo tanto, se encontró que no existe diferencia
significativa en el sentido de eficacia docente entre el nivel educativo en que enseñan los
docentes a un nivel de .05 de significancia (ver Tablas 9 y 10). Esto dispone que el
sentido de eficacia no es distinto entre el nivel educativo en que enseñan los docentes.
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Tabla 9
Prueba U de Mann–Whitney
_________________________________________________________________
Estadístico de contraste
_________________________________________________________________
U de Mann–Whitney
136.500
Z
-.216
Sig. Asintótica (bilateral)
.829
_________________________________________________________________
a. Variable de agrupación: nivel educativo
Tabla 10
Rangos prueba U de Mann–Whitney
Variable
Sentido de
eficacia

Nivel
educativo
K-8
9-12
Total

N
26
11
37

Rango
promedio
19.25
18.41

Suma de rangos
500.50
202.50
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Capítulo 5: Discusión
Introducción
Este capítulo discute a profundidad los resultados del estudio, el resumen de los
hallazgos e interpretación de los resultados obtenidos. También, se analizan las
implicaciones de los hallazgos y las limitaciones del estudio, junto a recomendaciones
para futuras investigaciones relacionadas al nivel de autoeficacia de los docentes y el
proceso de inclusión.
El propósito de esta investigación cuantitativa de tipo descriptivo fue determinar
el nivel de sentido de eficacia de los maestros de educación física general, sobre la
inclusión de estudiantes con necesidades especiales en las áreas de estrategias de
instrucción, manejo de la sala de clases y cómo lograr la participación de los estudiantes.
El estudio se llevó a cabo en las escuelas públicas de un municipio perteneciente a la
Oficina Regional Educativa de Ponce del Departamento de Educación de Puerto Rico. En
el mismo participaron 37 docentes de educación física general que imparten la enseñanza
en el nivel primario y secundario.
Para responder las cuatro preguntas de investigación se utilizó un cuestionario
como instrumento para recopilar los datos. El cuestionario tenía dos partes. La primera
parte recogió los datos sociodemográficos e información general. La segunda estuvo
conformada por 24 reactivos que fueron contestados utilizando una escala Likert de
nueve puntos. La estadística descriptiva a través de la distribución de frecuencia y
porcentaje se utilizó para presentar los resultados obtenidos de los encuestados a las
preguntas de investigación. Además, se utilizó la estadística inferencial para relacionar el
sentido de eficacia docente y los años de experiencia, y para discutir la diferencia del
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sentido de eficacia y las variables sexo, preparación académica y nivel educativo en que
enseñan los docentes.
Resumen de los Resultados
Para el estudio se expusieron cuatro preguntas de investigación, las cuales fueron
analizadas y contestadas mediante los resultados obtenidos con la administración del
cuestionario. El propósito de la primera pregunta fue determinar el nivel de autoeficacia
de los docentes de educación física general en el área de estrategias de instrucción para
apoyar la inclusión. Por otro lado, el propósito de la segunda pregunta fue determinar el
nivel de autoeficacia de los docentes de educación física general en el área del manejo de
la sala de clase para apoyar la inclusión.
La tercera pregunta tuvo el propósito de determinar el nivel de sentido de eficacia
de los docentes de educación física general para lograr la participación de los estudiantes
en la inclusión. También, el propósito de la cuarta pregunta fue determinar cuál es el
nivel de autoeficacia general de los docentes de educación física general sobre la
inclusión. Para cada pregunta los resultados fueron que los docentes se perciben que
tienen bastante y mucha capacidad.
Además, al calcular la relación entre el sentido de eficacia docente y los años de
experiencia se estableció que no existe una relación significativa. Al discutir la diferencia
del sentido de eficacia docente y las variables sexo, preparación académica y nivel
educativo en que enseñan los docentes se determinó que no existe diferencia significativa
entre el sentido de eficacia y cada una de las variables.
Interpretación de los Resultados
El análisis de los datos indicó que los docentes de educación física general tienen
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una percepción del nivel de autoeficacia de bastante y mucha capacidad. Los resultados
de la investigación señalaron que, en las áreas de estrategias de instrucción, manejo de la
sala de clase y la participación de los estudiantes para apoyar la inclusión de alumnos con
necesidades especiales, los docentes se perciben que su nivel de autoeficacia es bastante o
mucho. Según expone Bandura (1997), los docentes con altos niveles de autoeficacia
apoyan el desarrollo del interés intrínseco y la dirección académica de sus alumnos.
Por otra parte, quedó establecido que los docentes presentaron un alto nivel de
autoeficacia en el área de estrategias de instrucción para apoyar el proceso de inclusión.
Pamplona et al. (2019) señalaron que los docentes dirigen las estrategias instruccionales
con el fin de poder establecer el contenido curricular para desarrollar el conocimiento de
los estudiantes para el resto de la vida. Cuando los docentes presentan altos niveles de
autoeficacia pueden desarrollar estrategias de instrucción que facilitan el proceso de
inclusión de los alumnos con necesidades especiales.
Con respecto al nivel de autoeficacia de los docentes sobre el manejo de la sala
de clase para apoyar la inclusión, la investigación reveló que se perciben que tienen
bastante y mucha capacidad. El manejo de la sala de clase es necesario para que ocurra el
proceso de inclusión. Al respecto, Roth y Fay (2015) señalaron que el manejo de la sala
de clase se refiere en como los docentes realizan los procedimientos y las rutinas para
lograr el aprendizaje de los alumnos.
Al mismo tiempo, la investigación señaló que la percepción de los docentes de
educación física general sobre el nivel de autoeficacia para lograr la participación de los
estudiantes en la inclusión es de bastante o mucha capacidad. Los docentes deben
desarrollar sus clases de manera que logren la participación de los estudiantes. Según, los
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resultados obtenidos, los maestros se perciben que tienen un alto nivel de autoeficacia
para apoyar el proceso de inclusión de los estudiantes con diversidad funcional.
Finalmente, cuando se calculó la relación entre el sentido de eficacia docente y los
años de experiencia se estableció que no existe una relación significativa. Para las
variables sexo, preparación académica y nivel educativo en que enseñan los docentes, se
realizó un análisis para establecer la diferencia entre las variables y el sentido de eficacia
docente. En el análisis se encontró que no existe diferencia significativa.
Contexto de los Resultados
La autoeficacia es la creencia que pueden tener los docentes sobre las destrezas y
las habilidades que poseen para llevar a cabo diferentes destrezas. Según Bandura (1997),
la autoeficacia percibida no está relacionada con la habilidad de una persona, sino en
cómo la persona percibe que puede utilizarla durante una variedad de circunstancias.
Tindall et al. (2016) mencionaron que los docentes de educación física que presentan
altos niveles de autoeficacia darán paso a la inclusión de los alumnos con necesidades
especiales en sus clases y realizarán las modificaciones necesarias para la participación.
Primera Pregunta de Investigación
Al examinar los resultados del nivel de autoeficacia de los docentes de educación
física general en el área de estrategias de instrucción para apoyar la inclusión, se encontró
que los docentes se perciben que tienen bastante o mucha capacidad. Este resultado es
similar a la investigación realizada por Gooden (2017) quien encontró que una mayor
cantidad de docentes se percibía con mayor conocimiento hacia las prácticas inclusivas,
lo que representó una mayor autoeficacia de su capacidad para adaptar las instrucciones.
Además, Irizarry (2018) encontró en su investigación que los docentes se
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percibían que conocían las estrategias de inclusión que podían utilizar durante la clase.
De igual manera, Tindall et al. (2016) señalaron que los docentes que participaron en su
investigación realizaban adaptaciones en el proceso de inclusión debido a sus altos
niveles de autoeficacia que le permitió afrontar las situaciones de manera más certera.
Segunda Pregunta de Investigación
En relación con la segunda pregunta del estudio de investigación, en donde se
determinó el nivel de sentido de eficacia de los maestros de educación física general en el
área del manejo de la sala de clase para apoyar la inclusión, se encontró que los docentes
se perciben que tienen un nivel de autoeficacia de bastante y mucha capacidad. Al
respecto, existe evidencia de resultados similares en otras investigaciones relacionadas.
Por ejemplo, González (2020) encontró que los docentes se percibían muy preparados al
organizar y administrar el salón de clase. De igual manera en el estudio de Gooden
(2017), los docentes indicaron poseer las estrategias para manejar el proceder de los
alumnos en el salón de clase.
En la investigación realizada por Jefferson (2019), los docentes indicaron que los
salones de clase donde se trabaja de manera inclusiva, el efecto en el aprendizaje es
positivo, permitiendo un manejo eficaz de la sala de clase. En este contexto, Acevedo
(2019) señaló la importancia de que los docentes posean las destrezas que deben
implementar en el proceso de inclusión, permitiéndole realizar un manejo del salón de
clase de manera más efectiva.
Tercera Pregunta de Investigación
En cuanto a la tercera pregunta, se determinó el nivel de sentido de eficacia de los
maestros de educación física general para lograr la participación de los estudiantes en la
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inclusión. En el estudio, los docentes se perciben que tienen un nivel de autoeficacia de
bastante o mucha capacidad para lograr la participación de los estudiantes. Los hallazgos
de esta investigación coinciden con los resultados del estudio realizado por Dassie
(2015), quien encontró que la participación estudiantil aumentó con la percepción
positiva de los docentes hacia la educación inclusiva. Al mismo tiempo, el trabajo de
Haegele et al. (2018) reveló que unos niveles altos en la percepción de los docentes sobre
la educación y el conocimiento mejora la participación de los alumnos con necesidades
especiales en la clase de educación física.
Además, en el estudio realizado por Tindall et al. (2016), luego del desarrollo
profesional, se encontró que los docentes con altos niveles de autoeficacia son más
propensos a aceptar a estudiantes con diversidad funcional en sus clases y harán todo lo
necesario para lograr atender las necesidades de los estudiantes y lograr la participación.
Cuarta Pregunta de Investigación
En lo que se refiere a la pregunta cuatro, se midió el nivel de autoeficacia general
de los docentes de educación física general sobre la inclusión. Al respecto, los docentes
indicaron tener una percepción de su nivel de autoeficacia general de bastante a mucha
capacidad. Esto coincide con Abellán et al. (2019), quienes encontraron en su
investigación que los docentes poseían altos valores de autoeficacia en la educación
inclusiva. También, Gaines (2018) en su estudio indicó que los docentes mantenían una
actitud y percepción más positiva hacia la inclusión.
Los hallazgos se relacionan con la investigación de Reina et al. (2016), donde los
docentes luego de participar en programas formativos relacionados a las actividades
inclusivas mostraron un mayor valor de autoeficacia percibida. De igual modo, Sandholtz
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y Ringstaff (2014) y Beery (2017) encontraron en su estudio que los docentes después del
desarrollo profesional mostraron un aumento significativo en la confianza de las
habilidades y la autoeficacia percibida hacia el proceso de inclusión. Al mismo tiempo, la
exploración de Cox (2017) indicó que los niveles de autoeficacia de los docentes
aumentaron luego de recibir desarrollo profesional.
De igual manera, Bhagwandin (2015) encontró que entre más capacitación
recibían los docentes sobre inclusión y necesidades especiales, más positivos se
mostraban hacía la inclusión. También, Angenscheidt y Navarrete (2017) revelaron que
los docentes presentaron niveles de percepción positivas hacia la inclusión.
Con respecto a la teoría que fundamentó la investigación, Bandura (1997)
estableció que la autoeficacia percibida se refiere a las “creencias en las capacidades de
uno para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos para producir logros dados”
(p. 3). Este señaló que el éxito en los entornos de aprendizaje depende en gran medida de
que los docentes posean el talento y niveles altos de autoeficacia. Finalmente, mencionó
que los docentes con altos niveles de autoeficacia apoyan el desarrollo del interés
intrínseco y la autodirección académica de sus alumnos, viendo a los estudiantes difíciles
como accesibles y enseñables, considerando a su vez, que sus problemas de aprendizaje
son superables por el ingenio y el esfuerzo adicional.
Implicaciones de los Resultados
Al analizar los hallazgos vinculados con las preguntas de la investigación se
encontró que los docentes de educación física general tienen altos niveles de autoeficacia
para apoyar la inclusión de alumnos con necesidades especiales. Según los resultados del
estudio los docentes se perciben como que tienen la capacidad de llevar a cabo el proceso
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de inclusión mediante el uso de estrategias de instrucción, manejo de la sala de clase y
lograr la participación de los estudiantes. Estos resultados permiten señalar que se deben
seguir fomentando talleres de desarrollo profesional, a fin de mantener los niveles de
autoeficacia indicados por los docentes. De igual manera, ayuda a prestar atención a
necesidades identificadas en los resultados a los reactivos de este estudio.
Los resultados de la investigación solo tienen implicaciones educativas en el
municipio donde se realizó el estudio; aun cuando, los resultados no pueden ser
generalizados a la población, los mismos pueden ser utilizados para comparar muestras
en futuros estudios. Además, de contribuir para la creación de talleres para los docentes
de educación física general del municipio de Ponce, también, permiten analizar la
posibilidad de realizar investigaciones en otros municipios o regiones educativas en
Puerto Rico.
Por otro lado, los resultados obtenidos fueron favorables al determinar que los
docentes tienen un alto nivel de autoeficacia para apoyar la inclusión de alumnos con
discapacidad. Una implicación de lo anterior puede ser lo que recomienda González
(2020), llevar a cabo un desarrollo profesional eficaz que permita aumentar y mantener
los niveles de autoeficacia de los docentes para atender las diferentes necesidades de los
estudiantes con discapacidades. En ese sentido, Cox (2017) concluyó sobre la
importancia de que el docente pueda recibir desarrollo profesional, a fin de obtener
resultados positivos sobre la inclusión de alumnos con necesidades especiales en salones
regulares.
Para mejorar el proceso de inclusión de los estudiantes con necesidades especiales
es importante determinar el conocimiento y nivel de autoeficacia de los docentes, de
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manera, que puedan ser atendidas las necesidades y desarrollar las estrategias necesarias
para lograr los objetivos establecidos. No todos los docentes experimentan altos niveles
de autoeficacia, así que estas preocupaciones pueden ser abordadas antes de que se
conviertan en un problema mayor. Es necesario que se le brinde al docente la oportunidad
de utilizar mecanismos de desarrollo profesional enfocados en el proceso de inclusión de
los estudiantes con diversidad funcional.
Limitaciones del Estudio
Una de las limitaciones de este diseño de investigación transeccional o transversal
descriptivo fue la cantidad de individuos que conformó la muestra al limitarse a solo un
municipio de Puerto Rico. Según Creswell (2012), en este tipo de diseño de investigación
es importante seleccionar una muestra tan grande como sea posible, para que las
características sean similares a la población objeto de estudio.
En adición, la selección de la muestra se realizó por el método de muestra no
probabilística. La investigación se limitó a un municipio de la Oficina Regional
Educativa de Ponce por lo que los datos y conclusiones obtenidos de los participantes no
se pueden generalizar a otros pueblos o regiones del sistema educativo público de Puerto
Rico. De acuerdo con Hernández et al. (2014), los datos recolectados de muestras
seleccionados por el método no probabilístico no pueden ser generalizados a la
población.
Recomendaciones para Futuros Estudios
Para futuras investigaciones relacionadas al estudio presentado por el
investigador, se sugiere trabajar con otros municipios o regiones educativas de Puerto
Rico. Un dato importante que debe considerarse en próximos estudios sería ampliar la
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cantidad de la muestra utilizada, para así tener una perspectiva más amplia de los
hallazgos. También, se recomienda realizar la investigación a largo plazo utilizando
intervenciones de desarrollo profesional para determinar el nivel de autoeficacia de los
docentes antes y después. Es importante recalcar que los resultados de esta disertación
pueden servir de base para futuros trabajos de esta naturaleza.
Para concluir, una recomendación que puede considerarse es utilizar otros
instrumentos que permitan determinar el nivel de autoeficacia, en especial para la materia
de educación física. Aunque, se utilizó un instrumento para determinar el nivel de
autoeficacia de los docentes, el mismo no iba dirigido específicamente a la materia de
educación física.
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